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Tämän seurantatutkimuksen tarkoituksena oli selvittää lukemisvaikeuksien esiintymistä, 
pysyvyyttä ja yhteyttä koulumenestykseen sekä osa-aikaisen erityisopetuksen saamista. Tut-
kimuksessa tarkasteltiin myös lukutaidon kehittymistä sekä koulumenestyksen muutosta osa-
aikaista erityisopetusta saaneiden oppilaiden ryhmässä. 
Kohdejoukkona oli erään eteläsuomalaisen kunnan yksi ikäluokka. Kaikkiaan koko tutki-
muksessa oli yhdeksän vuoden aikana mukana 461 oppilasta (poikia 49,9 % ja tyttöjä 50,1 
%). Tarkastelut suoritettiin pääasiallisesti seuranta-aineistossa 3.–9. luokka (N=287; poikia 53 
% ja tyttöjä 47 %), jossa oli mukana koko ikäluokka. Tässä aineistossa ulkoinen kato muo-
dostui 18,5 %:n suuruiseksi. Tutkimuskysymyksiä tarkasteltiin osin myös eripituisissa seuran-
ta-aineistoissa, joista pisin seuranta ajoittui esikoulusta yhdeksännen luokan loppuun (N=137; 
ulkoinen kato yhdeksän vuoden seurannassa 25,5 %). Poikittaisaineistot muodostettiin jokai-
sessa mittauspisteessä (esikoulu, kolmas luokka, kuudes luokka ja yhdeksäs luokka). Alakou-
lun osalta muodostettiin kahdeksan eri lukutaitopolkua. Esikoulussa lukemisvalmiuksia arvi-
oitiin fonologisen tietoisuuden yksilöllisesti suoritetulla testillä Diagnostiset testit I (Pos-
kiparta, Niemi & Lepola 1994). Alakoulussa lukutaitoa kartoitettiin Ala-asteen Lukutestin 
(Lindeman 1998) avulla. Yläkoulussa lukutaidon arviointiin käytettiin Niilo Mäki Instituutin 
Lukivaikeuksien seulontamenetelmää nuorille ja aikuisille (Holopainen, Kairaluoma, Nevala, 
Ahonen & Aro 2004). Koulumenestyksen mittarina olivat kuudennen ja yhdeksännen luokan 
lukuvuositodistukset. 
Tutkimuksen viitekehykseksi muodostui kokonaisvaltainen, dynaaminen ja kehityksellinen 
näkökulma lukutaitoon ja lukemisen vaikeuksiin. Peruslähtökohtana käytettiin klassista 
”Simple view of reading” -mallia (SVR-malli; Gough & Tunmer 1986; Hoover & Gough 
1990). SVR-mallia kehiteltiin kokonaisvaltaiseksi lukutaitomalliksi muokkaamalla sitä ”Con-
vergent Skills Model of Reading Development”- (Vellutino, Tunmer, Jaccard & Chen 2007) 
sekä ”Component Model of Reading” (Aaron, Joshi, Gooden & Bentum 2008) -mallien poh-
jalta. Lopputuloksena syntyneessä kokonaisvaltaisessa lukutaitomallissa haluttiin painottaa 
suomalaista näkökulmaa, jossa otetaan huomioon suomen kielen ortografiset piirteet (korkea 
kielen läpinäkyvyys l. äänne-kirjainvastaavuus) sekä suomalaisen kulttuurin ja koulujärjes-
telmän yhteydet lukutaitokehitykseen ja lukemisvaikeuksiin. 
Tutkimustulosten mukaan esikoulutestillä pystyttiin ennustamaan kohtuullisen hyvin var-
sinkin alakoulussa ilmeneviä luetun ymmärtämisen vaikeuksia. Alakoulun lukutaitopoluilla 
suurin osa oppilaista kulki ns. vahvaa polkua, ja seuraavaksi eniten oppilaita oli ns. heikolla 
lukutaitopolulla. Lukemisvaikeudet osoittautuivat melko pysyviksi läpi koko perusopetuksen. 
Sukupuolieroja tarkasteltaessa havaittiin, että pojilla on lukemisvaikeuksia enemmän kuin 
tytöillä, ja lukemisvaikeudet ovat pojilla pysyvämpiä kuin tytöillä. Lukuaineiden keskiarvo 
oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi heikompi lukemisvaikeuksista kärsivillä kuin muilla 
oppilailla kaikissa tarkasteluissa. Kolmannen luokan luetun ymmärtämisen testi ennusti oppi-
laan kuulumista heikoimpaan keskiarvoluokkaan yhdeksännen luokan lopussa (lukuaineiden 
keskiarvo 7.00 tai alle) 72 %:n tarkkuudella. Erityisesti pojilla heikko lukutaito oli yhteydessä 
heikkoon koulumenestykseen. Tutkimuksessa saatiin esiin myös teknisen lukutaidon ja luetun 
ymmärtämisen yhteisvaikutus suhteessa kuudennen ja yhdeksännen luokan koulumenestyk-
seen. Tutkimuksessa pystyttiin osoittamaan positiivinen yhteys alakoulussa saadun osa-
aikaisen erityisopetuksen määrän ja yläkoulussa tapahtuneen koulumenestyksen muutoksen 
 välillä. Monitasomallinnuksen avulla saatiin yksilötason vaihtelun lisäksi esiin koulun ja 
luokan vaikutus lukutaidon ja koulumenestyksen kokonaisvaihteluun. Luokan taso osoittautui 
merkitseväksi selittäjäksi kolmannen ja kuudennen luokan teknisen lukutaidon kohdalla. 
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The purpose of this follow-up study was to explore the occurrence and persistence of reading 
difficulties and their relation to school achievement as well as the reception of part time spe-
cial education. The progress of literacy and the changes in school achievement among the 
students who had received part time special education were also examined in this study.  
The target group was one age cohort in a small community in southern Finland. A total of 
461 students participated the study (boys 49.9 % and girls 50.1 %). The analysis of the results 
was mainly done using the data from 3rd to 9th grades of the entire cohort (N=287; boys 53% 
and girls 47%). The external loss of data was 18.5%. The research questions were also ana-
lysed with follow-up data collected after different lengths of time. The longest period started 
from preschool and continued to the end of the 9th grade (N=137; the external loss of partici-
pants over the nine years was 25.5%). Cross data was created for every measuring point (pre-
school, 3rd, 6th and 9th grades). Eight different reading paths were created for primary school. 
The preschool screening of reading abilities was done using the individual phonological test 
Diagnostic Tests I (Diagnostiset testit I; Poskiparta, Niemi & Lepola 1994). In primary school 
reading abilities were charted using the Primary School Reading Test (Ala-asteen Lukutesti; 
Lindeman 1998). Screening reading abilities in the secondary school was done with the Niilo 
Mäki Institute’s Screening Test for Adolescents and Adults (Lukivaikeuksien seulontamene-
telmä nuorille ja aikuisille; Holopainen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen & Aro 2004). School 
reports for the 6th and 9th grades were used as indicators of school achievement. 
Comprehensive, dynamic and developmental aspects of reading skills formed the concep-
tual framework of the study. The classic “Simple view of reading” model (SVR-malli; Gough 
& Tunmer 1986; Hoover & Gough 1990) was used as a starting point for the study. The SVR 
model was developed into a comprehensive literacy model when it was formed using the 
“Convergent Skills Model of Reading Development” (Vellutino, Tunmer, Jaccard & Chen 
2007) and “Component Model of Reading” (Aaron, Joshi, Gooden & Bentum 2008) models. 
The Finnish point of view, the orthographic characteristics of the Finnish language (high 
transparency of the language, or the regularity of mapping between orthography and phonol-
ogy) as well as the relations between reading development, reading difficulties, Finnish cul-
ture and the education system were emphasized in the resulting reading model.  
The results suggest that tests in preschool can predict reading comprehension difficulties in 
primary school fairly well. The most used reading path among the students in primary school 
was the strong reading path, and the second was the so called weak reading path. Reading 
difficulties turned out to be quite stable through out primary education. When analysing gen-
der differences, it was discovered that boys have more reading difficulties and that these 
difficulties are more stable. The average grades in theoretical subjects were statistically highly 
significantly weaker for students with reading difficulties compared to other students in all 
examinations. The reading comprehension test in 3rd grade predicted quite well (72% accu-
racy) whether a student would be in the group with the lowest grades at the end of the 9th 
grade (an average of theoretical subjects of 7.00 or less). For the boys, weak reading skills 
were especially related to poor school achievement. The study also brought out the joint effect 
of word recognition and reading comprehension with 6th and 9th grade school achievement. A 
positive relation between the amount of part time special education received during primary 
school and the changes in school achievement between 6th and 9th grade was shown in the 
 study. In addition to individual variations, the school and individual classrooms affected the 
general variation in reading ability and school achievement. In the study this was demon-
strated using multilevel modelling. The class level proved to be a significant factor for 3th and 
6th grade word recognition skills.  
 
 
Keywords: Literacy, follow-up study, reading difficulties, dyslexia, reading comprehension, 
school achievement, part time special education 
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tään -eikä siihen riitä pelkkä kirjaviisaus.  Kiitos, kannustus ja luottamus ovat 
auttaneet tutkijaa eteenpäin.  Nyt kuuluu kiitos heille! 
FT, yliopistonlehtori Helena Thuneberg on toiminut mentorinani ja jaksanut 
väsymättä sekä auttaa erilaisissa tieteenalaan liittyvissä kimuranteissa kysymyk-
sissä että seistä vierellä, kun ”tutkija on syystäkin kokenut epävarmuutta”. Hele-
nan kanssa olemme pohtineet tilastotieteen ihmeellisyyksiä ja monitasomallin-
nuksen saloja. Helena on optimistisuudellaan ja osaamisellaan saanut aina 
tilanteet hallintaan.  
Kiitos Ala-asteen Lukutestin kehittäjälle PsT Johanna Lindemanille, jota ko-
vasti arvostan. Kiitän myös professori emeritus Erkki Komulaista kärsivällisestä 
tilastotieteellisestä ohjauksesta. Olen kiitollinen FT Pekka Rantaselle, jolta sain 
paljon apua syventyessäni monitasomallinnukseen ja polkuanalyysiin. Pekka oli 
ainutlaatuinen henkilö. Opin myös sen, että elämää ei voi hallita eikä määrätä. 
Nousi esille kysymyksiä, joita tiede ei voi ratkaista. 
Huomaan liikkuneeni viisaiden ihmisten keskellä! Väitöskirjani esitarkasta-
jat professori emerita Ulla Lahtinen ja professori Hannu Savolainen ovat arvos-
tettuja henkilöitä suomalaisen erityispedagogiikan kentällä. Kiitän heitä erittäin 
asiantuntevista kommenteista, jotka auttoivat fokusoimaan ja laadullisesti ko-
hentamaan työtä vielä sen loppuvaiheessa.  FM Kari Perenius ansaitsee kiitok-
seni taiton viimeistelystä. 
Oppilaat ja opettajat: Haluan lausua nöyrän kiitokseni siitä, että olette olleet 
käytettävissä tutkimuksessani. Tutkimus ei olisi syntynyt ilman teitä. Kiitän 
vi Anne-Mari Panula 
 
lämpimästi myös erityisopettajakollegoitani Kirsti Lipitsäistä, Kaarina Paltamaa, 
Paula Pohjolaa, Minttu Polvista ja Anne-Marja Ryynästä. Tutkimustani ovat 
tukeneet Emil Aaltosen säätiö, Aktia säästöpankkisäätiö, Helsingin yliopisto, 
Kirkkonummen kunnan juhlavuoden rahasto sekä Suomen Kulttuurirahasto. 
Tutkijan kannalta tuki ei ole vain rahallisen aukon täyttämistä vaan suurelta osin 
myös henkistä tukea ja uskoa tutkimukseen. Käytännössä apurahat ovat mahdol-
listaneet heittäytymisen kokopäiväiseen tutkimustyöhön aina pieneksi ajaksi 
kerrallaan. Tämäkin on ollut mahdollista vain, kun oma työyhteisö ja koulun 
johto on ollut tukemassa opetustyöstä irrottautumista. Olen kiitollinen tästä 
mahdollisuudesta ottaa etäisyyttä kenttään ja astua tutkijankammioon aika ajoin. 
Koko erityispedagogiikan yksikön tiimi ansaitsee suuren kiitoksen, kun on 
auttanut ajoittain harhailevaa tutkijaa monenlaisissa pulmissa. Olen saanut ko-
kea lämpöä ja kiinnostusta. Haluan mainita erityisesti jatko-opiskelijaystäväni 
FT Eira Suhosen, FT Lotta Uusitalo-Malmivaaran ja FT Minna Törmäsen. Me 
tiedämme, että tutkimuksen tekeminen ei ole vain ryppyotsaista puurtamista. 
Siinä on muitakin puolia. 
Tutkija tarvitsee myös hengähdystaukoja. Niistä on ansiokkaasti vastannut 
”oma vararenkaani”, johon kuuluvat ystäväni, luokanopettajat Marita Granberg, 
Pia Jokinen, Tarja Karvinen, Maarit Savola, Pirjo Seppälä, Helinä Tuomola ja 
Tuulia Väkeväinen.  Kiitos siitä, että olette aina jaksaneet huolehtia! 
Tärkeä ystäväni, erityislastentarhanopettaja Maija Mannerkorpi on ollut ja-
kamassa tutkimuksen teon arkea koko tutkimuksen teon ajan. Kiitos Maija! 
Kiitos myös viulunsoitonopettaja Marja Korpelalle, joka on myötäelänyt kans-
sani pitkää tutkimusmatkaa. 
Ystäväni Raija Nokkala, yhdessä aloittelimme tieteen polulla 1970-luvun lo-
pun Jyväskylässä. Meistä tuli puheterapeutteja ja erityisopettajia. Sinusta tuli sen 
jälkeen vielä kuvataiteilija, näyttelijä, ohjaaja sekä laulunopettaja. Opiskelu on 
aina ollut hauskaa ja antoisaa. Kiitos ystävyydestäsi, ilostasi ja huumoristasi! 
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Suomalainen erityisopetusjärjestelmä tarjoaa tavalla tai toisella erityistä tukea 
selvästi useammalle oppilaalle verrattuna muiden maiden tilanteeseen. (Esim. 
OECD 1996). Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 
2004) mukaan oppilaalle, jolla on lieviä oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia ja 
joka tarvitsee muun opetuksen yhteydessä erityistä tukea oppimisen edellytysten 
parantamiseksi, tulee antaa osa-aikaista erityisopetusta. Lukemisen ja kirjoitta-
misen vaikeudet ts. lukivaikeudet1 ovat ylivoimaisesti suurin osa-aikaisen eri-
tyisopetuksen kohderyhmä Suomessa vuosiluokilla 1–6. 
Tässä tutkimuksessa keskitytään erityisesti lukemisvaikeuksien ja niihin liit-
tyvien kehityskulkujen kuvaamiseen koulussa. Lukemisvaikeudet voidaan tut-
kimuksen viitekehyksessä (vrt. Aaron, Joshi, Gooden & Bentun 2008; Lindeman 
1998a, 9–10) nähdä teknisen lukutaidon vaikeuksina ts. dysleksiana (esim. Vel-
lutino, Fletcher, Snowling, Scanlon 2004) tai luetun ymmärtämisen vaikeuksina. 
Osalla oppilaista lukemisen pulmat ovat laajempia esiintyen sekä teknisen luku-
taidon että luetun ymmärtämisen alueella. Taustalla saattaa olla laaja-alaisia 
kielellisiä vaikeuksia (esim. Catts, Hogan & Fey 2003; Siegel & Ryan 1989). 
Tällöin on kysymys heikosta lukutaidosta, jota kutsutaan kirjallisuudessa myös 
termeillä ”garden variety”; ”poor readers” (Gough & Tunmer 1986). Lukemi-
sen ja kirjoittamisen vaikeudet esiintyvät usein yhdessä. Jos halutaan erottaa 
kirjoittamisen pulmat lukemisen vaikeuksista, viitataan dysgrafiaan (Vellutino 
ym. 2004). Kehityksen ja oppimisen ongelmissa on mahdollista, että ne ilmene-
vät päällekkäistyneinä, ja seurauksena on myös alisuoriutumista ja käyttäyty-
misen ongelmia (esim. Cantwell & Baker 1991; Hinshaw 1992a; Hinshaw 
1992b).  
Kun alakoulussa lukemisen vaikeudet saavat eniten huomiota, niin yläkou-
lussa osa-aikaista erityisopetusta annetaan selvästi enemmän vieraan kielen 
vaikeuksien ja matematiikan pulmien vuoksi (Itkonen & Jahnukainen 2007; 
Korkeakoski 2005b, 58). Oppimisen vaikeudet esiintyvät joka tapauksessa usein 
päällekkäistyneinä (Taipale 2009), ja peittyneetkin alakoulun lukemispulmat 
näyttäytyvät yläkoulussa vähintään vieraan kielen oppimisen vaikeuksina (ks. 
Korkeakoski 2005b, 58). Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet liittyvät perus-
koulun päättövaiheessa keskimääräistä heikompaan koulumenestykseen (Lehto-
nen 1993). Koulumenestys kertoo osaamisesta, jota koulussa mitataan oppilas-
                                                 
1 Tässä tutkimuksessa käytetään termejä lukemisvaikeus ja lukivaikeus kuvaamaan samaa 
oppimisvaikeuden muotoa, johon voi liittyä myös kirjoittamisen vaikeutta. Tutkimuksen 
teoriaosassa palataan määrittelyihin tarkemmin.  
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arvioinnilla. Suomessa Opetushallitus seuraa oppilasarvioinnin yhtenäisyyttä 
määräajoin mm. oppimistulosten arviointi- ja oppimaan oppimisen arviointitut-
kimuksin. Osaamista voidaan mitata myös kansainvälisillä mittauksilla kuten 
PISA-kokeilla2 (ks. esim. Lie, Linnakylä & Rose 2003; Linnakylä, Malin & 
Taube 2004; Sulkunen & Välijärvi 2012). Lukemisvaikeudet muodostavat ajan 
kuluessa ns. kumulatiivisia kehiä, kun oppilaalla lukemisvaikeuden lisäksi alkaa 
ilmetä muita ongelmia. On arvioitu, että melkein 80 %:lla lukivaikeuksisista 
nuorista akateeminen minäkuva on heikompi kuin ikätovereillaan keskimäärin 
(Aunola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi & Nurmi 2002; Holopainen & Savolai-
nen 2006b, 210). Kyse on koulupolun kuluessa syntyneestä dynamiikasta. Orga-
nismi-ympäristö-interaktio on transaktionaalista. Molemmat vaikuttavat toisiin-
sa, ja syntyy riskejä ja suojaavia tekijöitä. Yksilöllinen kehitystulos on tulosta 
perimän ja ympäristön yhteisvaikutuksesta. Näin lukutaidon kehitykselliseen 
tulokseen vaikuttaa lukuisa määrä erilaisia muuttujia liittyen geneettisiin ja ra-
kenteellisiin sekä kognitiivisiin muuttujiin mutta myös esimerkiksi kotiin, van-
hempiin ja opetukseen. Motivaatio, tehtäväorientaatio ja metakognitio vaikutta-
vat olennaisesti lukutaidon kehittymiseen. Kuva itsestä oppijana ja itsetunnon 
koheneminen hyvien oppimiskokemusten kautta ovat myös merkityksellisiä 
lukutaidon kehittymiseen vaikuttavia tekijöitä. On selkeä tosiasia sekin, että kun 
lapsi ei osaa lukea hyvin, hän ei myöskään juuri harrasta lukemista, ja toisaalta, 
kun lapsi ei juuri harrasta lukemista, hän ei osaa lukea hyvin. (Caldwell & Brad-
ley 1994, 246; Finucci, Gottfredson & Childs 1985, 117; Horowitz 1994, 31–32; 
Lepola, Poskiparta & Valjakka 2002; Sameroff 1994, 60–63.) 
Lepolan, Poskiparran ja Vauraan tutkimuksessa kahdeksannella luokalla 
heikkojen lukijoiden joukkoon kuuluvat oppilaat olivat jo ensimmäisellä luo-
kalla erottuneet muista oppilaista kuullun ymmärtämisen suhteen ja tehtävä-
orientaatiossa. Kolmannella luokalla heillä alkoi näkyä motivaatio-ongelmia. 
(Lepola, Poskiparta & Vauras 2002.) Lepola ja Poskiparta (2001) raportoivat, 
että esikoulussa havaitut motivaatioerot säilyvät melko pysyvinä esikoulusta 
alakoulun läpi. Varhainen tehtäväorientaatio on yhteydessä suotuisaan luku-
taidon kehitykseen sekä teknisen lukutaidon että luetun ymmärtämisen alueilla. 
Motivaatio ja lukutaito kehittyvät kuitenkin myös vastavuoroisesti, ja käsitteenä 
motivationaalinen haavoittuvuus on luonteeltaan interaktiivinen ja systeeminen 
käsite, joka viittaa laajasti lapsen, perheen, opettajan, luokan ja koulun yhteis-
toimintaan ja vuorovaikutukseen. Voidaankin pohtia jo varhaisen vuorovaiku-
tuksen osuutta oppimismotivaation kehittymisessä. (Lepola & Poskiparta 2001.) 
                                                 
2 PISA = Programme for International Student Assessment 
Johdanto 3 
Lukivaikeus ohjaa perusopetuksen jälkeistä koulutustien valintaa ja on yh-
teydessä myös tulevan koulutuksen pituuteen. Ilmiö näkyy erityisesti poikien 
kohdalla. (Holopainen & Savolainen 2006a, 464; Savolainen, Ahonen, Aro, 
Tolvanen & Holopainen 2008.) Ammattikoulussa oppilailla on lukiolaisia 
enemmän oppimisen vaikeuksia. Taipaleen tutkimuksessa ammattioppilaitoksen 
opiskelijoista 57 %:lla oli päällekkäistyneitä oppimisen vaikeuksia. Yhdeksän-
nen luokan siirtymävaiheessa nämä olivat johtaneet keskimääräistä heikomman 
akateemisen minäkäsityksen muodostumiseen. Siirtymävaiheen jälkeen ammat-
tiopinnoissa olevien nuorten akateeminen minäkäsitys nousi, kun taas lukiolai-
silla se laski. (Taipale 2009 124; 134; 142.) Toisen asteen koulutuksessa luki-
vaikeuksilla on todettu olevan yhteys kohonneeseen koulu-uupumusriskiin 
erityisesti tytöillä (Holopainen & Savolainen 2006a). Holopainen ja Savolainen 
(2006, 215) toteavat, että lukivaikeuksien vaikutusten tutkimisessa syrjäyttävien 
mekanismien ja toisaalta suojaavien tekijöiden osuus on vielä tutkimuksin osoit-
tamatta. On kuitenkin ilmeistä, että esimerkiksi yksilöllisillä kykytekijöillä ja 
kodin vaikutuksella on merkittävä selitysosuus. 
Tämä tutkimus pyrkii osaltaan valottamaan sitä, miten lukemisvaikeudet 
näyttäytyvät koulupolun kuluessa. Kvantitatiivisen tutkimusotteen avulla on 
seurattu yhtä ikäluokkaa perusopetuksen läpi esikoulusta yhdeksännen luokan 
loppuun. Ikäluokan tutkimus perustuu seulontoihin (Holopainen, Kairaluoma, 
Nevala, Ahonen & Aro 2004; Lindeman 1998; Poskiparta, Niemi & Lepola 
1994). Seulat antavat viitteellistä tietoa mahdollisesta lukemisvaikeudesta. Lu-
kemisvaikeuksia diagnosoitaessa tulisi tarkentaa kuvaa yksilöarvioinnilla (ks. 
esim. Nukari 2010; Tiittanen 1998). Seulontaa suoritetaan, jotta löydettäisiin ne 
lukemispulmat, joihin pitää tarttua. Jokainen seula ottaa aina kiinni myös vääriä 
positiivisia ja päästää läpi vääriä negatiivisia (Glascoe 1997). Seulonta on arvo-
kasta vain silloin, kun se johtaa toimenpiteisiin (ks. esim. Valtonen 2009, 57). 
Käsillä olevassa tutkimuksessa ensimmäinen seulontapiste ajoittui esikoulu-
kevääseen, jolloin laaja-alaiset erityisopettajat kävivät alueensa päiväkodeissa 
arvioimassa esikoululaisten lukivalmiuksia. Tutkimuksen alkumittaus ts. luki-
valmiuksien kartoitus tehtiin yksilöllisesti fonologista tietoisuutta3 arvioiden. 
Tarkoituksena oli mahdollisimman aikaisin saada tuki niille oppilaille, joilla 
olisi mahdollisesti odotettavissa lukipulmia.  
                                                 
3 Fonologinen tietoisuus on yksinkertaisesti lapsen kyky oivaltaa kielen äännerakenne, 
hajoittaa sanoja osiinsa ja tunnistaa tai yhdistellä eri äänteitä kuulonvaraisesti. (esim. Mä-
kinen 2002, 35–38; Yopp 1988). 
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Inklusiivinen4 koulu on kansainvälisesti hyväksytty koulutuksen kehittämi-
sen tavoite, joka meillä Suomessakin on voimassa. Suuri haaste inklusiivisen 
koulun rakentamisessa on tasa-arvon ja koulutuksen laadun lisääminen saman-
aikaisesti. Koulutuksen tasa-arvo voidaan jakaa kolmeen osaan, tasa-arvoon 
oppimistuloksissa, tasa-arvoon tulosten arvostelussa ja tasa-arvoon tuen tarjon-
nassa (Kuusela 2006, 138; Savolainen 2009). Mobergin ja Savolaisen (2008) 
mukaan peruskoulu on tuonut tasa-arvoa koulutukseen, ja samalla suorituserot 
ovat kaventuneet ja oppimistulokset ovat parantuneet. Tätä on selitetty esimer-
kiksi erityisopetuksen kattavuudella.Kansainvälisesti esille tuotuja kaikille yh-
teisen, hyvän koulun edellytyksiä ovat hyvät opettajat ja koulun vastuu kaikkien 
lasten opetuksesta.Voidaan ajatella, että erityisopetuksella on ollut merkitystä, 
koska osaamiserot oppilaiden välillä ovat Suomessa pienet, ja esimerkiksi heikot 
lukijat ovat merkittävästi parempia kuin vastaavat oppilaat muissa OECD-
maissa keskimäärin. (Jahnukainen 2006, Moberg & Savolainen 2008; Savolai-
nen 2009; Sulkunen & Välijärvi 2012). Vaikka inklusiivinen koulu on ollut 
tavoitteena, erityisopetuksen kasvu on ollut 2000-luvulla räjähdysmäistä (esim. 
Jahnukainen 2006; Jahnukainen 2011). Opetusministeriössä perustettiin erityis-
opetuksen strategiatyöryhmä pohtimaan erityisopetuksen uudistamista. Työryh-
mä sai mietintönsä valmiiksi vuonna 2007. Syntyi ns. KELPO-strategia5. Ope-
tushallitus oli käynnistänyt syksyllä 2004 myös ”Erilaiset oppijat-yhteinen koulu 
kaikille” -kehittämishankkeen (ks. esim. Holopainen, P. & Ojala 2006.) Kesällä 
2010 eduskunta hyväksyi muutokset perusopetuslakiin. Laki astui voimaan 
1.11.2011. Keskeiset lakimuutokset koskivat erityisopetusta ja oppilashuoltoa. 
(ks. Erityisopetuksen strategia 2007.) Kaikki inklusiivisen koulun kannattajat 
eivät vieläkään ole tyytyväisiä uudistukseen ja sen sisältöön, vaan katsovat, että 
laki ei täytä niitä eettisiä vaatimuksia, mitä inklusiivisen koulun käsite sisältää 
(vrt. esim. Saloviita 2006; Saloviita 2010). Tasa-arvon toteutuminen koulussa 
herättää siis edelleen keskustelua puolesta ja vastaan. Inkluusion toteutuminen 
on ideologinen asia. Se on myös määrittelyasia ja tulkinta-asia. Suomessa alu-
eelliset erot tai koulujen väliset erot lukutaidon suhteen ovat pieniä. Sukupuolten 
välisiä eroja raportoidaan kuitenkin runsaasti. Erot kertovat tyttöjen paremmista 
oppimistuloksista äidinkielen ja lukemisen alueella, mutta myös poikien ja tyttö-
jen erilaisesta arvioinnista. (Kuusela 2006, 96.) Koulusaavutusten tasa-arvo on 
Suomessa joka tapauksessa kohtalaisen hyvällä tolalla, vaikka arvioinnissa eri 
koulujen välillä on jonkinasteista ”huojuntaa” (ks. Kuusela 2006, 80–81). On 
myös kiinnitetty huomiota koulutuksen sosiaaliseen periytyvyyteen, joka on 
Suomessa vielä näinäkin päivinä osaltaan vaikuttamassa koulutuksen tasa-
                                                 
4  Kaikille yhteinen koulu; vrt. lähikouluperiaate 
5 KELPO = ”Kehitetään laadukasta perusopetusta” 
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arvoon (esim. Järvinen, Vanttaja & Aro 2007; myös Scheinin 2004). Opetusmi-
nisteriössä asia on nostettu esiin tavoitteita laadittaessa (Tammilehto 2012). 
Lappalainen ja Hotulainen (2007) pohtivat valinnanmahdollisuuksien tasa-
arvoa, joka liittyy toisen asteen koulutusvalintaan (ks. myös Savolainen, Aho-
nen, Aro, Tolvanen & Holopainen 2007). Tämän tutkimuksen alueeseen kysy-
mys tasa-arvosta palautuu siinä, kun voidaan todeta, että yleisopetuksessa opis-
kelee mitä ilmeisimmin huomattava määrä sellaisia oppilaita, joiden tukitarpeet 
ovat jääneet tunnistamatta tai huomioimatta (Lappalainen & Hotulainen 2007) . 
Tämä on eräs syy tämän tutkimuksen tekemisen perusteluksi. 
Tieteenfilosofiassa teleologia vaatii vastauksia toiminnan tarkoituksesta, ja 
esimerkiksi siitä, miksi tutkimus tehdään, ja miten tutkimus lisää tietoamme  
käsitellystä aiheesta (esim. Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 1997, 127). Tämän 
tutkimuksen avulla pyritään lisäämään ymmärrystä siitä, miten oppilaiden luku-
taito kehittyy yhdeksänvuotisen koulupolun aikana, kuinka pysyviä luke-
misvaikeudet ovat, ja siitä, mikä merkitys lukemisvaikeuksilla on koulumenes-
tyksen kannalta. On myös haluttu kartoittaa lukemisvaikeuden aiheuttamien tuen 
tarpeiden määrää ja tarpeisiin vastaamista. Käsillä oleva tutkimus pyrkii kentän 
todellisten ilmiöiden kuvaukseen pitkän seurantatutkimuksen keinoin. Vaikka 
siinä ei päästäkään yhtä syvälle kuin laadullisessa tutkimuksessa, kehityksel-
listen ilmiöiden tutkiminen aikaa seuraten on arvokasta sinänsä (vrt. Oksanen 
2001, 154). Eettisenä pohdintana nousee esille kysymys tasa-arvon ja yhden-
vertaisuuden toteutumisesta koulussa. Tutkimus heijastelee myös erityisopetuk-
sen paradigmaa. Siinä on nähtävissä piirteitä sekä psykomedikaalisesta para-
digmasta, sosiaalisesta paradigmasta että vähemmistöjen oikeuksia tukevasta 
paradigmasta (Kivirauma 2001, 178–181). Syrjälä ja Numminen (1988, 146) 
toteavat, että tutkijan pitää pystyä määrittelemään, kenelle hän välittää tekemi-
ään löytöjä. Tiedeyhteisön lisäksi tämänkin tutkimuksen annin toivotaan pääty-
vän jotakin kautta myös päättäjille. Opettajat, oppilaat ja vanhemmat tunnistavat 
tutkimuksesta tarinoita, vaikka siinä liikutaankin ryhmän tasolla, jolloin yksilön 
tarina voi poiketa suuressa määrin viiteryhmän kertomuksesta. Tässä suhteessa 
on jo päädytty tieteenfilosofian alueella ontologiseen pohdintaan. Samalla on 
tehty valinta lähestyä tutkimuskysymyksiä kvantitatiivisen, luonnontieteellisen 
tutkimusotteen kautta. Lukemisvaikeuksien tutkimukseen voidaan ottaa myös 
täysin toisenlaisia lähestymistapoja. Paanasen tutkimuksessa dysleksian eri nä-
kökulmat ovat kietoutuneet toisiinsa luoden toisilleen tulkinta-aineksia ja samal-
la tuottaen yhdessä toimintaan kytkeytyneitä merkityksiä. Biografisten6 proses-
sien avulla ihmiset tulevat tietoisiksi dysleksiastaan. He voivat elämäkerrallisesti 
                                                 
6 Biografia = elämäkerta 
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jäsentää ja merkityksellistää sitä osana kerrottua identiteettiään ja elämäänsä. 
(Paananen 2006, 3.) Näin tullaan päätyneeksi siihen totuuteen, että keskimääräi-
nen lukemisvaikeuksinen oppilas on enemmän ja vähemmän hypoteettinen olen-
to. Pyrkimys on kuitenkin tämän keskimääräisen oppilaan avulla tunnistaa eri-
laisia riskikehityskohtia ja -polkuja sekä johtaa pohtimaan koulumaailmaa 
koskevia yksilön kannalta toimivia ja eettisestikin kestäviä ratkaisuja. 
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2 Keskeisten käsitteiden määrittelyä 
 
2.1 Kielellinen tietoisuus, fonologinen tietoisuus ja fonologiseen 
prosessointiin liittyvät lukutaidon taustatekijät  
Kielellinen tietoisuus. Uppstad ja Tønnesen (2007) kiteyttävät fonologisen teori-
an käsitteet seuraavasti: Fonologia viittaa äännejärjestelmään, foneemi viittaa 
tämän järjestelmän perusyksikköön, ja ”tietoisuus” tässä yhteydessä viittaa nii-
hin keinoihin, joilla yksilö saavuttaa pääsyn järjestelmään.  
Mäkisen (2002, 27) mukaan kielenkehityksen tärkeä solmukohta on siirty-
minen puheesta kirjoitettuun kieleen. Mäkinen toteaa, että tälle solmulle on 
annettu nimeksi ”kielellinen tietoisuus”. Kun lapsi ymmärtää kirjainten vastaa-
van tiettyjä äänteitä ja osaa koota yksittäisistä äänteistä merkityksellisen sanan, 
on lukemisen salaisuus ratkennut ja kirjain–äänne -kytkentä avautunut. (Linde-
man 1996; Mäkinen 2002, 25). Tätä edeltää lapsen kyky havaita sanan merki-
tyksen lisäksi myös sen muoto. Suomessa mm. Julkunen (1993, 70–75) on lä-
hestynyt kielellistä tietoisuutta lingvistiseltä kannalta. Kielen muotoa ja ra-
kennetta voidaan tarkastella kielitieteen asettamassa viitekehyksessä seuraavilla 
tasoilla: semantiikka (tietoisuus sanojen merkityksistä), morfologia (tietoisuus 
kielen pienimmistä merkitystä erottavista rakenteista l. morfeemeista), syntaksi 
(tietoisuus lauseista) ja pragmatiikka (tietoisuus kielen käytöstä) sekä lopuksi 
fonologian tasolla (tietoisuus kielen äännerakenteesta). Kielellistä tietoisuutta 
osoittaa lapsen kyky käsitellä kielen yksiköitä mielikuvatasolla. Lapsi riimitte-
lee, loruttelee ja rytmittelee. Hän keksii sanaleikkejä ja salakieliä.  
Fonologinen tietoisuus. Lukemisen tutkimuksen parissa kielellistä tietoi-
suutta lähestytään yleensä jakamalla kielellinen tietoisuus kahteen osaan, jotka 
ovat tietoisuus kirjoitetusta kielestä ja fonologinen tietoisuus. Tietoisuus kirjoi-
tetusta kielestä (print awareness) kehittyy luonnostaan, jos ja kun lapselle lue-
taan tai hän itse seuraa vierestä, kuinka toiset lukevat. Fonologinen tietoisuus  
(phonological awareness) viittaa lapsen kykyyn kuulla sanan pituus, sen tavut, 
sanan ensimmäinen tai viimeinen äänne, ottaa näitä äänteitä pois ja korvata niitä 
jollakin toisella äänteellä tai yhdistää äänteet sanaksi. Tällöin lapsi pystyy seg-
mentoimaan kuulemaansa puhetta sekä myös itse rakentamaan synteesejä sanan 
osista. Lapsi on oppinut siirtämään viestejä koodilta toiselle ts. kirjoittamaan 
puhetta ja lukemaan kirjoitettua tekstiä. (Høien & Lundberg 2001, 28–30; Vau-
ras, Poskiparta & Niemi 1994, 10.)  
Miten tietoista on tietoinen ja mikä on tietoisuuden tavoite? Käsittääkö tie-
toisuus (awareness, consciousness) tietoisuuden lingvistisistä säännöistä tai pro-
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sesseista tai näiden tuotteista? Tornéus (1983, 14–17) pohtii ”kielellinen tie-
toisuus” -käsitettä (språklig medvetenhet) ehdottaen käytettäväksi tämän sijasta 
”metafonologiset valmiudet” – tai ”metalingvistinen kompetenssi” – käsitteitä. 
Arnqvist (1993, 66–67) kritisoi sitä, että kielellinen tietoisuus käsitetään pelkäs-
tään lapsen kykynä vaihtaa ajatteluaan sanan sisällöstä sanan muotoon. Kielelli-
nen tietoisuus on Arnqvistin mielestä paljon muutakin kuin pelkkä näkökulman 
vaihto. Parempi termi ”kielellisen tietoisuuden” sijaan voisi olla ”språklig upp-
märksamhet” eli ”kielellinen tarkkaavaisuus”. ”Kielellisellä tietoisuudella” tar-
koitetaan Arnqvistin mielestä näin ollen mm. lapsen kykyä reflektoida omaa 
kieltään. 
Leong (1997, 9) esittää metalingvistisen tietoisuuden käsitteen kuvaavan ky-
kyä edetä kielen yksinkertaisesta, selkeästä vastaavuudesta epäselvempään ja 
käsitellä näitä muotoja l. vähittäistä siirtymää merkityksestä rakenteeseen tai 
kielen sisällöstä kielen muotoihin. Lundberg (1998) lähestyy fonologisen tietoi-
suuden käsitettä erottaen fonologisessa tietoisuudessa kaksi tasoa sen mukaan, 
kuinka korkealla tasolla tietoisuus ilmenee. Ennen kun lapsi osaa lukea, hän toki 
käyttää sanoja, tavuja ja foneemeja, mutta hänellä on vain vähän tietoista kont-
rollia näiden suhteen. Hyppäys esiliteraaliselta tasolta literaaliselle tasolle käsit-
tää samalla myös askeleen implisiittisestä tietoisuudesta eksplisiittiseen tietoi-
suuteen.  
Voidaan myös puhua ”fonologisesta herkkyydestä” tai ”fonologisesta  
sensitiivisyydestä”, kun kuvataan lapsen kykyä tehdä havaintoja sanojen  
foneemirakenteesta ja taitoa leikitellä tällä rakenteella. Lapsen luonnollisen 
kehitykseen kuuluva kielellinen leikittely osoittaa, että lapsi kykenee perspek-
tiivinvaihtoon: Hän kykenee irrottamaan sanan sen konkreettisesta merkityk-
sestä ja suuntaamaan huomiotaan myös siihen, miltä sana kuulostaa. (Esim.  
Gottardo, Chiappe, Siegel ja Stanovich 1999; Burgess 1999. ) Mauer ja Kamhi 
(1996) toteavat, että voidakseen dekoodata sanat foneettisesti lapsilla tulee olla 
ainakin alkeellinen fonologisen tietoisuuden taso. Tämä tarkoittaa sitä, että hei-
dän täytyy ymmärtää, että sanat rakentuvat eri äänteistä, jotka ovat samoja kuin 
ne, jotka he kuulevat puhevirrassa, ja joita he itse käyttävät puhuessaan. Heidän 
täytyy myös käsittää, että kirjaimet ja äänteet liittyvät toisiinsa systemaattisen 
kartan avulla. McBride-Changin (1995) mukaan suuri osa fonologista tietoisuut-
ta on yksinkertaisesti puheen havainnointikykyä.  
Fonologista tietoisuutta voidaan tarkastella virke-, sana-, tavu- ja äännetie-
toisuuden tasoilla. Näistä äännetietoisuus on vaativin taito. (Poskiparta, Niemi ja 
Lepola 1994, 1.) Kansainvälisessä kirjallisuudessa äännetietoisuutta vastaa  
foneeminen tietoisuus (phonemic awareness), jota näin ollen voidaan pitää  
fonologisen tietoisuuden ”korkeimpana tasona”. Siinä missä fonologinen tietoi-
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suus viittaa herkkyyteen kaikenkokoisille sanan osille, foneeminen tietoisuus 
viittaa herkkyyteen yksittäisten äänteiden tasolla. Foneemisen tietoisuuden kä-
sitteen alta on erotettavissa ns. yksinkertainen foneeminen tietoisuus ja moni-
mutkaisempi foneeminen tietoisuus. Useat tutkijat korostavat sitä, että fonologi-
sen tietoisuuden käsitteen operationalisoinnissa ovat kriittisinä tekijöinä eri 
mittareiden erot nimenomaan lingvistisessä kompleksisuudessa. (Stahl ja Mur-
ray 1994; Yopp 1988; Yopp ja Yopp 2000). On syytä kiinnittää huomiota kun-
kin kielen erityispiirteisiin silloin, kun käsitellään foneemisen tietoisuuden käsi-
tettä. Lehtonen, A. ja Bryant (2004) esittävät, että foneemiseksi tietoisuudeksi 
käsitettävät äänteiden analysointikyvyt vaihtelevat jonkin verran sen mukaan, 
mitkä äänteiden ominaisuudet ovat tärkeitä eri kielissä. Perinteisesti äänteitä on 
eroteltu äänteen identiteetin ts. ääntöpaikan ja -tavan mukaan. Lehtonen ja Bry-
ant huomauttavat, että suomen kielessä analysointikykyä vaaditaan lisäksi ni-
menomaan myös äänteen kestoon liittyen. He puhuvatkin erityisestä ”pituustie-
toisuudesta”, joka suomen kielessä ennustaa kirjoitustaitoa. 
Tutkimuskirjallisuudessa esiintyy fonologisen tietoisuuden määrittelyyn liit-
tyen erilaisia käsitteitä, joita käytetään joko synonyyminomaisesti ja epätarkasti 
tai eksaktimmin enemmän spesifioiden ja keskinäisiä suhteita määrittäen. Tämä 
vaikuttaa myös tutkimusten vertailtavuuteen (ks. esim. Lehto 1997, Mäkinen 
2002, 38; Swanson 1999b; Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon 2004). 
Mäkisen mukaan fonologisen tietoisuuden määritelmät kumpuavat ainakin nel-
jästä suunnasta, joissa fonologinen tietoisuus nähdään 1) kehittyvänä taitona 2) 
siltana puheen ja kirjoitetun kielen välillä 3) lukivaikeuksien ominaispiirteenä 
tai 4) puheäänteiden kehityksen jatkumona. (Mäkinen 2002, 38–39; ks.  
Kuvio 1.)  
 




Kuvio 1. Fonologisen tietoisuuden määritelmien tiivistäminen eri näkökulmien mukaan Mä-
kistä (2002, 38–39) mukaillen. 
 
Näistä kolmas näkökulma ts. näkökulma, jossa fonologinen tietoisuus nähdään 
ennen kaikkea tietoisuutena ja kykynä käsitellä puheen äännerakennetta, liittyy 
kiinteästi lukemisvaikeuksien tutkimiseen ja ennustamiseen. Tällöin fonologinen 
tietoisuus käsitetään fonologisen prosessoinnin osaksi, johon muina osina liitty-
vät myös kielellinen työmuisti ja nimeämisen taidot (mm. Wimmer, Mayringer 
& Landerl 2000). 
Fonologinen prosessointi. Fonologinen prosessointi käsitteenä liittyy fono-
logisen informaation käyttöön, ennen kaikkea oman kielen äännerakenteen koh-
dalla, sekä puhutun että kirjoitetun kielen alueilla. Fonologinen prosessointikyky 
pitää sisällään fonologisen tietoisuuden (tässä yhteydessä yhtä kuin tietoisuus 
oman äidinkielen äännerakenteesta), fonologisen koodauksen työmuistissa (pu-
heperusteisen informaation koodaus äänneperusteiseen edustussysteemiin teho-
kasta työmuistiin varastointia varten prosessoinnin ajaksi) sekä koodin mieleen 
palauttamisen (äänteiden, sanan osien tai koko sanojen hakeminen pitkäaika-
muistista). Nimeäminen viittaa fonologisten koodien hakemisen muistista nimet-
täessä objekteja tai symboleja, joita esitetään yksi kerrallaan. Kun tavoitteena 
edellisessä on samanaikaisesti sekä tarkkuus että nopeus puhutaan sarjallisesta 
nimeämisestä tai nopeasta sarjallisesta nimeämisestä (”serial naming”; ”rapid 
serial naming” = RSN). Tämä käsittää fonologisten koodien haun, kun nimetään 
objekti- tai symbolisarjoja. (Denckla & Rudel 1976; Wagner, Torgesen, 
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Lindeman (1996) toteaa hyvällä teknisellä lukutaidolla käsitettävän tarkkaa ja 
nopeaa sanantunnistusta, jonka oppimisen perustana on kielellinen tietoisuus. 
Tämä tarkoittaa sitä, että lapsi ymmärtää, että puhuttu kieli voidaan kääntää 
kirjoitettuun muotoon ts. virkkeiksi, sanoiksi, tavuiksi ja äänteiksi. Sanantun-
nistuksen kehityksen alkuvaiheessa äänneanalyysi ja kirjain-äännevastaavuuden 
ymmärtäminen ovat keskeisiä osataitoja. Kun lapsi hallitsee kirjain-äännevas-
taavuuden, hän pystyy dekoodaamaan kirjaimet äänteiksi. Kun tämä tapahtuu 
riittävän nopeasti, on lukemisen perustekniikka hallussa. Aiemmin on myös 
puhuttu mekaanisesta lukemisesta. 
Riittävät dekoodaustaidot ovat välttämätön mutta ei riittävä ehto luetun ym-
märtämiselle. Luetun ymmärtäminen on yksinkertaisimmillaan sitä, että aloitte-
levan lukijan tekninen lukutaito ts. sanantunnistus on kehittynyt tarpeeksi tar-
kaksi ja niin sujuvaksi, että hän pystyy ymmärtämään lukemansa. Kirjallisuu-
dessa käytetään luetun ymmärtämisen synonyymina usein käsitettä tekstin 
ymmärtäminen. Verrattuna luetun ymmärtämiseen tekstin ymmärtämisen käsite 
kuitenkin laajenee ja syvenee yleensä nimenomaan ymmärtämisen ja sitä ohjaa-
vien prosessien suuntaan; fokus ei ole enää lukemisen teknisissä edellytyksissä. 
 Lehtonen, H. (1993, 179–180) kuvaa lukutaidon jäsentymistä kolmelle fak-
torille, joita ovat toistava ja sanatarkka lukeminen, tietoa yhdistävä ja päättelevä 
lukeminen sekä soveltava lukeminen. Toistavan ja sanatarkan lukemisen taso 
liittyy lukemisen perustaitoon. Luetun ymmärtämisstrategia on tekstin tarkka 
havainnointi ja tunnistaminen. Lukemisen funktiona nähdään muistaminen ja 
tiedon siirtäminen. Tietoa yhdistävässä ja päättelevässä lukemisessa tietoa vali-
koidaan ja yhdistetään aiempaan tietoon. Tietoa jäsennetään, tiivistetään ja yleis-
tetään. Lukemisen tavoitteena on tiedon laajentaminen. Soveltavan lukemisen 
tasolla lukija irtautuu lukemastaan kehittämään uutta tietoa eritellen ja synteesiä 
tehden. Olennaista on se, että tällöin luetun ymmärtämisessä on käytössä moni-
puolisia strategioita. 
Monet suomalaiset luetun ymmärtämisen tutkijat (ks. esim. Holopainen, E. 
2003; Lehto 2006) ovat halunneet korostaa luetun ymmärtämisen moniulotteista 
ja prosessinomaista luonnetta. He puhuvatkin tekstin ymmärtämisestä ja teks-
tistä ymmärtämisestä ja edelleen tekstistä oppimisesta mieluummin kuin luetun 
ymmärtämisestä. Eri tutkijat painottavat eri tavoin kriittisiä tekijöitä teksti-
interaktiossa. Luetun ymmärtämisessä voidaan nähdä neljä eri elementtiä, joita 
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ovat teksti, lukija, vuorovaikutus tekstin ja lukijan välillä sekä neljäntenä lukijan 
mentaalinen tila lukutapahtuman jälkeen. Luetun ymmärtäminen käsittää pro-
sessit, joissa rakennetaan käsitteellinen tietoisuus tekstistä tekstiin suunnatun 
kognitiivisen vuorovaikutuksen ja motivaation avulla. Luetun ymmärtämisen ja 
tekstistä oppimisen eroa pohdittaessa, nousee kriittiseksi se, kuinka suuri osa 
tekstistä oli lukijalle uutta. (Guthrie, Nicole & Scaffidi 2004, 225–248.) 
On selvää, että lukutaidon käsite muovautuu ja muuttuu kehittyvän maail-
man vaatimusten mukana. Eri viestintävälineiden ja niiden välittämien tekstien 
monipuolistuessa on perinteisen lukutaidon rinnalla alettu puhua laaja-alaisesta 
uudesta lukutaidosta, monilukutaidosta tai medialukutaidosta, jonka osana on 
verkkolukutaito. PISA-tutkimuksessa lukutaito (reading literacy) ymmärretään-
kin laajasti elinikäistä oppimista ja tietoyhteiskunnassa toimimista edistäväksi 
taidoksi. Mekaanista peruslukutaitoa ei enää edes arvioida, vaan sen olemassa 
olo oletetaan. Lukutaito määritellään näin kirjoitettujen tekstien ymmärtämi-
seksi, käytöksi ja kriittiseksi arvioinniksi. Tekstit voivat olla paitsi painettuja 
myös sähköisiä. Lukutaito on väline, jonka avulla lukija voi saavuttaa tavoitteita 
ja kehittää tietoja ja valmiuksia sekä osallistua yhteiskuntaelämään. (Sulkunen 
& Välijärvi 2012.) 
 
2.3 Lukemisvaikeus 
2.3.1 Lukemisvaikeuden määrittelyyn liittyvät ristiriidat  
Maailman terveysjärjestö WHO:n mukaan oppimishäiriöt kuuluvat ICD-10-
luokituksessa kategoriaan psyykkisen kehityksen häiriöt (F80–F89). Dysleksia 
ja dysgrafia (oikeinkirjoituksen vaikeus) luokitellaan erillisiksi häiriöiksi ICD-
10-luokituksessa. Dysleksia (F81.0) on luokituksessa määritelty vaikeudeksi, 
jonka pääpiirteenä on erillinen, merkittävä lukutaidon kehittymisen puute. Luet-
tujen sanojen tunnistaminen, suullinen lukutaito, luetun ymmärtäminen ja luke-
mista edellyttävien tehtävien suorittaminen voivat kaikki olla puutteellisia. Dys-
grafia (F81.1) on määritelty erillisenä häiriönä, jonka pääpiirteenä on erillinen, 
merkittävä kirjoitustaidon kehittymisen vajaus, joka ei liity lukemisen erityis-
vaikeuteen. (Lyytinen, H. 1997, 224–225.) The Orton Dyslexia Society Re-
search Committeen työmääritelmässä todetaan, että dysleksia ilmenee erilaisina 
vaikeuksina kielen alueella, ja dysleksia on oppimisvaikeus, jolle ovat ominaisia 
vaikeudet sanan dekoodauksessa, mikä tavallisesti heijastaa puutteellista fono-
logista prosessointia. Dysleksiaan liittyy usein lukemisen vaikeuden lisäksi selvä 
kirjoittamisen vaikeus. (Lyon 1995.) Suomen kieleen vakiintuneessa käytännös-
sä erityiset lukemisen vaikeudet (dysleksia) ja kirjoittamisen vaikeudet (dysgra-
fia) yhdistyvät lukihäiriöiksi, jotka ilmenevät monesti yhdessä (Lyytinen 1997, 
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224–225). Nykyisin käytetään yleisesti yksikkömuotoista termiä ”lukihäiriö” tai 
”lukivaikeus”. Nyttemmin Suomessa on alettu käyttää lukemisvaikeudesta myös 
sanaa ”lukipulma”, jolloin vältetään ”vaikeus”-sanan negatiiviset assosiaatiot ja 
samalla ikään kuin annetaan toivoa siitä, että pulmaan löydetään myös ratkaisu 
(ks. esim. Takala 2006, 65–85). 
Puhuttaessa lukemisvaikeudesta ja lukemisen vaikeudesta ei aina selkeästi 
oteta kantaa siihen, onko kyseessä erityisesti teknisen lukemisen, erityisesti 
luetun ymmärtämisen vai molemmat vaikeudet. Lindeman (1998) selventää 
asiaa seuraavasti: Lukemisvaikeus on kyseessä, kun lukemisen pulma/ pulmat 
voidaan todeta riittävän laajalla, kansallisesti normeeratulla ja yleisesti hyväk-
sytyllä lukemistestillä. Lukemistesti on normeerattu ikä- tai luokkatason mu-
kaan. Lukemistestissä erotetaan teknisen lukemisen osuus ja luetun ymmärtämi-
sen osuus. Mahdollinen lukemisen vaikeus tulee ilmi joko teknisen lukemisen 
tai luetun ymmärtämisen alueella tai molemmilla alueilla. Määrittelyyn vaikut-
tavat luonnollisesti katkaisukriteerit. Määrittely ei sitä vastoin ota kantaa luke-
misvaikeuden etiologiaan, eikä myöskään älykkyystason ja lukemistason väli-
seen suhteeseen. Oletetaan kuitenkin, että lukemisen tasoa mitataan yleisopetuk-
seen osallistuvilla oppilailla. Määrittelystä seuraa selkeä tuen tarpeen arviointi. 
Tämä määritelmä lukemisvaikeudesta toimii myös käsillä olevan tutkimuksen 
perustana. 
Lukemisvaikeudet ovat yleisin oppimisvaikeuksien alaryhmä. Näin ollen 
tutkimuksissa, joissa käsitellään oppimisvaikeuksia yleisellä tasolla, tarkastel-
laankin oppimisvaikeuksina useimmiten ainakin lukemisen vaikeuksia, pääasi-
assa lukemisen vaikeuksia tai jopa ainoastaan lukemisen vaikeuksia. Lukemis-
vaikeudet esiintyvät monesti päällekkäistyneinä muiden oppimisvaikeuksien 
kanssa. Kansainvälisessä kirjallisuudessa tuodaan esiin ADHD7-problematiikan 
ja lukemisvaikeuden yhteys: Onko kyseessä yhteinen taustapulma, joka tuottaa 
sekä tarkkaavaisuuden vaikeuden että lukemisen vaikeuden, vai onko niin, että 
lukemisen vaikeudet ovat seurausta puutteista tarkkaavaisuuden osa-alueella? 
(Aaron, Joshi, Palmer, Smith & Kirby 2002.) Lukemisvaikeuksia voidaan myös 
tarkastella omana ryhmänään (”Reading Difficulty”; ”Reading Disability”). 
Useimmiten silloin, kun kysymyksessä on nimenomaan teknisen lukemisen 
vaikeus, puhutaan lukemisen erityisvaikeudesta, dysleksiasta (”Spesific Reading 
Disability”, ”Dyslexia”).  
Lukemisen erityisvaikeudelle on tyypillistä pysyvyys (ks. esim. Høien ja 
Lundberg 2001, 38; Svensson & Jacobsson 2005) ja vaikeuden geneettinen 
luonne (Høien ja Lundberg 2001, 38; Lyytinen, H., Ahonen, Eklund, Guttorm, 
                                                 
7 ADHD = Attention deficit hyperactivity disorder; tarkkaavaisuus-ylivilkkaushäiriö; aktii-
visuuden ja tarkkaavuuden häiriö 
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Kulju, Laakso, Leiwo, Leppänen, Lyytinen, P., Poikkeus, Richardson, Torppa & 
Viholainen 2004). Lukemisvaikeus-määritelmän sisältö riippuu siitä, mikä on 
laatijan oma tausta ja hänen edustamansa viitekehys sekä, kenelle ja mitä tar-
koitusta varten määritelmä on laadittu. Erot löytyvät määritelmällisesti lähinnä 
kolmesta määrittelyn ulottuvuudesta: 1) Käsitetäänkö dysleksialla vain puhtaasti 
teknisen lukemisen vaikeutta ts. pulmia sanantunnistuksessa, vai viitataanko 
määritelmässä myös mahdolliseen laajempaan lukemisen vaikeuteen ja / tai vai-
keuksiin oikeinkirjoituksessa? Jaetaanko lukemisvaikeus selkeästi teknisen lu-
kemisen vaikeuteen ja luetun ymmärtämisen vaikeuteen? 2) Sisältääkö dyslek-
sian määritelmä erilaisia ekskluusio- ja inkluusiokriteereitä? 3) Onko dysleksia-
määritelmän taustaoletuksena diskrepanssi-ajatus-oletus yksilön yleisen älyk-
kyyden ja lukutaidon (nimenomaan teknisen lukutaidon) välisestä ristiriidasta? 
Perinteisissä lukemisvaikeuden määrittelyissä pääasiallinen huomio kiinni-
tetään siis teknisen lukemisen vaikeuksiin. Lukemisvaikeuden syinä pois sulje-
taan yleisesti riittämättömästä kouluopetuksesta aiheutuva lukemisen vaikeus. 
Lukemisvaikeus ei saa selittyä yksinomaan näön epätarkkuudella tai muulla sen-
sorisella vauriolla. Lukemisvaikeuden taustalla ei saa olla kehityksellistä häiriö-
tä. Lukemisvaikeus ei johdu selvästä älyllisestä jälkeenjääneisyydestä. Älyk-
kyysdiskrepanssiajatus on sisään kirjoitettu näihin perinteisiin lukemisvaikeuden 
määritelmiin: ”Lapsi ei opi lukemaan kehitysvaiheelleen kuuluvalla tavalla” tai 
”lapsen lukemisvaikeudet ovat odottamattomia suhteessa ikään ja muihin kogni-
tiivisiin ja akateemisiin kykyihin”. (Lyon 1995.) 
Monet alan tutkijat, muun muassa Siegel (1989) ovat sitä mieltä, että älyk-
kyysosamäärä on epärelevantti kriteeri oppimisvaikeuden diagnosoinnissa. Hän 
tuo esille sen seikan, että oikeastaan lukemisvaikeus saattaa myös itsessään 
aiheuttaa alhaisemman älykkyysosamäärän, jolloin syy-seuraussuhde pitääkin 
tulkita toisin päin kuin perinteisessä ajatusmallissa. Siegelin (1989) mukaan  
fonologinen prosessointi on modulaarifunktio, joka on suhteellisen riippumaton 
yleisestä kognitiivisesta kyvykkyydestä, jota tutkimuksissa mitataan älykkyys-
testillä. Tutkimuksissa saadut tulokset korrelaatiosta ensimmäisten koulu-
luokkien lukutaidon ja älykkyyden välillä vahvistavat kuvaa siitä, että vain 10–
15 % teknisen lukutaidon vaihtelusta voidaan selittää älykkyyden vaihtelulla. 
(Høien & Lundberg 2001, 13.) On raportoitu, että fonologisen prosessoinnin 
vajeet, jotka aiheuttavat sanantunnistuksen rajoitteita, ovat samat kaikilla huo-
noilla lukijoilla älykkyysosamäärästä riippumatta (ks. esim. Stanovich & Siegel 
1994). Asiasta löytyy myös arvovaltaisia mielipiteitä, jotka edustavat erilaista 
kantaa. Esimerkiksi Naglieri (2004) toteaa, että on löydetty selkeä korrelaatio 
sanantunnistuksen taitojen ja kognitiivisen prosessoinnin välillä. Naglieri huo-
mauttaa, että tutkimusten vertailtavuus kärsii mm. tutkimusten luotettavuusky-
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symysten, pienten ja rajoitettujen tutkimusjoukkojen tai alhaisten korrelaatioi-
den perusteella.  
Vellutino, Scanlon ja Lyon (2000) toteavat, että älykkyysosamäärä-suoritus-
diskrepanssikriteeri lukemishäiriön kriteerinä tulisi hylätä, koska älykkyysosa-
määrä ei esimerkiksi erottele niitä lapsia, jotka kuntoutuvat niistä, joilla vaikeus 
on pysyvämpi. Toisaalta esimerkiksi Wadsworth, Olson, Pennington ja DeFries 
(2000) puoltavat älykkyysosamäärää määrittelyn tukena, koska se antaa lisätie-
toja lukemisvaikeuksien syistä, mikä puolestaan auttaa intervention suunnitte-
lussa.  
Kansainvälisestä keskustelusta käy ilmi, että nykyisessä systeemissä älyk-
kyysosamääräperusteisella määrittelyllä on edelleenkin asemansa lukemisvai-
keuden interventioon johtavassa arvioinnissa. Kyseessä on siis myös poliittisesti 
ja yhteiskunnallisesti merkittävä kannanotto, joka vaikuttaa niihin laadullisiin ja 
määrällisiin erityispalveluihin, joita oppimisvaikeuksista kärsivät oppilaat saavat 
jopa vuosia eteenpäin. (Ks. esim. Buka 1998; Lyon 1989). Stanovich ja Siegel 
(1994) toteavat, että älykkyysosamäärä-diskrepanssikriteeri voi aiheuttaa sen, et-
tä ne lapset, joilla on keskimääräistä alhaisempi älykkyysosamäärä ja samalla lu-
kemisvaikeus, ts. ne lapset, jotka eivät täytä diskrepanssikriteeriä, eivät saa kun-
toutusta lainkaan. Toisaalta ne lapset, joilla on huono sosioekonominen asema 
(SES8) tulevat helpommin diagnosoiduiksi heikoiksi lukijoiksi kuin dyslekti-
koiksi. Tällöin interventio jää usein myös saamatta, vaikka lukemisvaikeus olisi 
samaa luokkaa kuin lapsella, jolla parempi sosioekonominen status näkyy myös 
diskrepanssina älykkyysosamäärän ja lukemissuorituksen välillä.  
Diskrepanssimallin vaihtoehdoksi on kehitetty RTI-malli (Responsiveness to 
Intervention; ks. esim. Vaughn & Fuchs 2003). Mallissa oppimisvaikeuksien 
tunnistaminen liitetään interventioiden tuloksellisuuden arviointiin, jolloin oppi-
laan oppimisessa ilmenevien vaikeuksien sijasta keskitytään opetuksessa saata-
viin tuloksiin. Näin ollen suurin osa RTI-arvioinnista perustuu edistymisen seu-
rantaan. Voidaan puhua dynaamisesta arvioinnista, koska arvioinnin ”mitta” on 
muutos oppilaan oppimisen tasossa tai nopeudessa. Keskitytään varhaiseen tun-
nistamiseen ja interventioon. Opettaja käyttää arviointitietoa tehdäkseen päätök-
sen siitä, pitääkö hänen muuttaa jotakin opetussuunnitelmaan, materiaaleihin tai 
opetusjärjestelyihin liittyen. RTI-mallin mukaisesti interventiota muutetaan 
tasolta toiselle siirryttäessä koko ajan intensiivisemmäksi. Intensiivisyyden li-
sääminen tarkoittaa esimerkiksi enemmän systemaattista, suunniteltua opettaja-
johtoista opetusta tai opetuksen tehostamista frekvenssiä tai kestoa lisäämällä. 
Intensiteettiä voidaan lisätä myös pienemmillä opetusryhmillä tai muodostamal-
                                                 
8 SES = sosio-economic status 
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la homogeenisempia oppimisryhmiä. Yksi intensiteetin lisäämiseen johtava 
keino on tehokkaampi asiantuntijoiden käyttö opetuksessa (vrt. erityisopettajat). 
RTI-malli nähdään potentiaalisena vaihtoehtona perinteiselle oppimisvaikeuksi-
en tunnistamiselle, vaikka mallin validius samaan aikaan kyseenalaistetaan 
(mm. Fuchs, D. & Fuchs, L. S. 2006). Yhä edelleen halutaan myös säilyttää 
strukturoitu psykometrinen viitekehys oppimisvaikeuksia määritettäessä (ks. 
esim. Kavale 2005). 
Suomessa älykkyysdiskrepanssilähtöinen perinteinen määrittely vaikuttaisi 
vähintäänkin eettisesti kyseenalaiselta. Suomessa käytössä oleva oppimisvaike-
uksien tunnistaminen tapahtuu paljolti RTI-mallin mukaisesti. Useimmissa kun-
nissa on laadittu testauskalenteri, jota noudatetaan eri luokka-asteilla. Näin luku-
taidon kehittymistä seurataan esimerkiksi Ala-asteen Lukutestin avulla. Riski-
lapset löydetään tällä tavalla, ja osa-aikaisella erityisopetuksella ja muilla tuki-
muodoilla pyritään vastaamaan tuen tarpeisiin. Korostetaan varhaisen tuen mer-
kitystä ja nivelvaiheyhteistyötä sekä pedagogista asiantuntemusta päätösten pe-
rusteena. (Ks. Opetusministeriö: Erityisopetuksen strategia 2007.)  
 
2.3.2 Kohti kehityksellistä, positiivista ja avointa dysleksian määrittelyä  
Dysleksia voidaan määritellä myös niin, että määrittely on avoin ja ottaa lisäksi 
huomioon kehityksellisen näkökulman. Tästä seuraa ”positiivinen” ote määrit-
telyyn. Ekskluusiokriteerit eivät näin ollen korostu. Kieliperustaisen, fonologi-
sen häiriön olemassaolo on kiistaton, tosin häiriön vaikeusaste kriteerinä vaih-
telee. Avoimen määrittelyn mukaan voi löytyä myös dysleksiamuotoja, jotka 
johtuvat primääreistä visuo-ortografisista vaikeuksista. Tämä määritelmä sallii 
dyslektikot, joilla on erilaiset älykkyystasot tai erilaiset emotionaaliset, pedago-
giset, motivationaaliset ja fyysiset lisävaikeudet. (Høien & Lundberg 2001, 20–
21; 38.) Snowling (1987, 142) on määritellyt dysleksiaa kognitiivis-kehitykselli-
sestä näkökulmasta. Snowlingin mukaan dysleksia on kehityksellinen häiriö, 
jonka luonne muuttuu ajan kuluessa. Dysleksiaa arvioitaessa tulee painottaa 
paitsi vaikeuksia, myös vahvuuksia. Dysleksia liittyy fonologisiin vaikeuksiin, 
jotka pohjautuvat puhutun kielen prosessointiin. Prognoosi riippuu paljolti lap-
sen fonologisen vaikeuden asteesta, mutta tämä ei suinkaan ole ainoa prediktori. 
Visuaaliset, leksikaaliset ja semanttiset resurssit ovat kriittisessä asemassa sa-
moin kuin lapsen saama opetus. Motivationaaliset tekijät vaikuttavat edistymi-
seen olennaisesti. Buka (1998) painottaa lukemisvaikeuden pääkriteereinä häiri-
ön pysyvyyttä ja sen jokapäiväisessä elämässä aiheuttamaa haittaa.  
The Committee on Dyslexia of the Health Council of the Netherlands pai-
nottaa, että dysleksian työmääritelmän tulee täyttää seuraavat ehdot:  
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1. Sen pitää olla kuvaava ilman selittäviä elementtejä.  
2. Sen pitää olla tarpeeksi spesifi, jotta dysleksia identifioituu.  
3. Sen tulee olla tarpeeksi yleinen salliakseen erilaiset tieteelliset selitysmal-
lit.  
4. Sen tulee antaa tukea tutkimukselle niin, että määritelmä mahdollistaa kä-
sitteen operationalisoinnin sisältäen selvän kriteerin vaikeuksien pysy-
vyydestä ja sanantunnistuksen automatisaation ongelmasta.  
5. Sen pitää olla ohjaava suhteessa poliittiseen päätöksentekoon.  
6. Sen tulee palvella eri henkilöryhmiä kuten vanhemmat, opettajat ja muu 




Kuvio 2. Kriteerit dysleksian määritelmälle (Gersons-Wolfensberger & Ruijssenaars 1997). 
 
Komitea on näin ollen päätynyt lyhyeen ja avoimeen määritelmään: ”On ky-
seessä dysleksia, kun automatisoitunut sanantunnistus ja/tai kirjoittaminen eivät 
kehity tai kehittyvät epätäydellisesti tai vaikeuksien kera”. Komitea viittaa au-
tomatisaation kohdalla nopeuteen ja tarkkuuteen. Määritelmän mukaan lapset, 
joilla on laajempia älyllisiä pulmia tai, joilla on sensorinen vamma voivat myös 
olla dyslektisiä. Dysleksia voi olla joko yksittäinen häiriö, tai se voi esiintyä 
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2.3.3 Tutkimuksessa käytetty lukemisvaikeuden määrittely 
Tässä tutkimuksessa lukemisvaikeuksia tarkastellaan Ala-asteen Lukutestin 
(Lindeman 1998) ja Yläkoulun seulontatestistön (Holopainen, Kairaluoma, Ne-
vala, Ahonen, & Aro 2004) käyttämien lukemisvaikeuden määritelmien pohjal-
ta. Tällöin puhutaan lukemisvaikeuksista, jotka ovat joko teknisen lukutaidon 
(Yläkoulun seulontatestistö ”teknisen lukemisen”) tai luetun ymmärtämisen 





Kuvio 3. Tutkimuksessa käytetty lukemisvaikeuden määrittely. Lukemisvaikeuden alaryhmät 
(ks. myös Lindeman 1998a, 10). 
 
Kuviossa 3 on esitetty Ala-asteen Lukutestin pohjana oleva yksinkertaisen luku-
taitomallin (vrt. Gough & Tunmer 1986: The Simple View of Reading) mukai-
nen lukemisvaikeuksien alaryhmämäärittely, jossa hyperleksia käsitteenä viittaa 
yksinkertaistettuna tilanteeseen, jossa lapsen sanantunnistus on hyvää, mutta 
luetun ymmärtäminen ei yllä ikätasolle. Tämän tapainen määrittely ei ota kantaa 
oppilaan älykkyyteen, mahdollisiin kehityksellisiin muihin vaikeuksiin (kuten 
aivovaurioon tai autismiin) tai taustalla oleviin erityiskykyihin. Lukemis-
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2.4 Koulumenestys 
Oppilaan koulumenestyksen mittarina koulussa käytetään oppilasarviointia. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) todetaan 
arvioinnin tehtävästä: ”Opintojen aikaisen arvioinnin tehtävänä on ohjata ja 
kannustaa opiskelua sekä kuvata, miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja 
oppimiselle asetetut tavoitteet. Arvioinnin tehtävänä on auttaa oppilasta muo-
dostamaan realistinen kuva oppimisestaan ja kehittymisestään ja siten tukea 
myös oppilaan persoonallisuuden kasvua.” Itsearviointi on olennainen osa arvi-
ointia. Itsearvioinnin kehittyessä oppilas pystyy asettamaan itselleen opis-
kelutavoitteita ja ohjaamaan siten omaa opiskeluprosessiaan. Palautteen ja arvi-
oinnin tarkoituksena on tukea oppilaan kasvua. Arvioinnin tulee olla yksilöllistä, 
totuudenmukaista ja monipuolista. Arviointi on eettistä toimintaa, jonka tärkeitä 
arvoja ovat ainakin reiluus, oikeudenmukaisuus, läpinäkyvyys, motivoivuus 
oppimiseen sekä pysyvyys ja osuvuus. Tämä tarkoittaa sitä, että arviointi ei saa 
olla sattumanvaraista. Voidaan puhua eettisesti kestävästä arvioinnista. Oppi-
lasarvioinnissa tarvitaan erilaisia menetelmiä. Oppilaan tulee voida näyttää edis-
tymistään ja osaamistaan monella tavalla. Näin jokaiselle oppilaalle tarjoutuu 
mahdollisuus onnistua. Tämä viittaa myös oppimisvaikeuksisten oppilaiden 
mahdollisuuksiin osoittaa taitojaan ja tietojaan muutenkin kuin kirjallisesti. 
Osaamisen arvioinnin tulisi olla monipuolista. Osaamisen arvioinnissa käytetään 
kuvauksia hyvästä osaamisesta tai perusopetuksen päättövaiheessa päättöarvi-
oinnin kriteereitä. Eri oppiaineissa on mahdollista käyttää arvioinnin tukena 
esimerkiksi suullisia esityksiä tai esitelmiä, keskusteluja, näyttelyitä, portfolioi-
ta, esseitä tai käytännön työsuorituksia. Oppilaan vahvuudet tulisi ottaa huomi-
oon ja häntä pitäisi kannustaa. Humanistinen ihmiskäsitys edellyttää, että oppi-
las tulee kohdelluksi kehittyvänä itseisarvoisena yksilönä, eikä opettajan ja 
koulun tai ulkopuolisten tahojen arviointitoimien kohteina. ”Arviointipalautetta 
tulee antaa oppilaalle ja hänen huoltajalleen lukuvuositodistusten lisäksi riittä-
västi ja monipuolisesti. Tietoa tulee antaa oppilaan edistymisestä, vahvuuksista 
sekä niistä oppimisen alueista, joita on kehitettävä. Arviointipalautetta voidaan 
antaa välitodistuksin, erilaisin tiedottein ja arviointikeskusteluissa tai muilla 
tavoin.” Kuvaus oppilaan hyvästä osaamisesta sekä päättöarvioinnin kriteerit 
määrittelevät kansallisesti sen tieto- ja taitotason, joka on oppilaan arvioinnin 
pohjana. Numeroarvostelua käytettäessä hyvän osaamisen kuvaus asettaa tason 
arvosanalle kahdeksan (8). Sanallisessa arvioinnissa kuvaus oppilaan hyvästä 
osaamisesta tukee opettajaa hänen arvioidessaan oppilaan edistymistä, ja se on 
arvioinnin perusta kuvattaessa sitä, miten oppilas on saavuttanut asetetut tavoit-
teet. (Opetushallitus: Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.) 
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Koulumenestys ei luonnollisesti ole sama asia kuin osaaminen. Suomessa on 
seurattu oppilasarvioinnin yhtenäisyyttä ja tasa-arvoa, osaamisen ja arvioinnin 
vastaavuutta sekä osaamisen muutosta erilaisten Opetushallituksen teettämien 
tutkimusten sarjan avulla. Tulokset kertovat, että Suomessa alueelliset erot ovat 
pieniä, mutta sukupuolten välillä on eroja. Tulokset kertovat myös, että poikia ja 
tyttöjä arvioidaan eri tavoin ja vielä eri oppiaineissa eri tavoin. Kouluilla on 
taipumus käyttää edelleenkin suhteellista arviointia, jossa oppilaan suorituksia 
verrataan pikemminkin saman koulun muiden oppilaiden suorituksiin kuin Ope-
tushallituksen antamiin kansallisiin kriteereihin. Hyvän osaamisen numeraalista 
arviota (numero 8) vastaava osaamistaso vaihtelee eniten kouluittain. Opetushal-
lituksen oppimistulosarvioinneissa on havaittu, että objektiivisesti parhaiten 
suoriutuvissa oppilaitoksissa arvosanat vastaavat melko tarkasti testitulosta. Sen 
sijaan heikoimmissa kouluissa arvosanalinjat saattavat vaihdella huomattavasti-
kin. (Metsämuuronen 2006, 56.) 
Hyvä tehtäväorientaatio on yhteydessä hyvään koulumenestykseen (Lepola 
& Poskiparta 2001). On osoitettu, että poikien ja tyttöjen opiskelumotivaatiossa 
ja tavoiteorientaatioprofiileissa on eroa (esim. Tuominen-Soini, Salmela-Aro & 
Niemivirta 2010), ja tämä vaikuttaa varmasti välillisesti oppimistuloksiin. 
Lehtosen tutkimuksessa lukutaito selitti yläkoululaisten koulumenestyksestä 
lähes puolet (48 %) ja motivaatio ja vanhempien ammatti 25 % (Cunningham ja 
Stanovich 1997; Guthrie & Davis 2003; Lehtonen, H. 1993, 242–243).  
 
Lukemisvaikeudet ja osa-aikainen erityisopetus 21 
 
3 Kokonaisvaltaisen lukutaitomallin kehittelyä 
 
Tämän tutkimuksen teoreettisena pohjana käytetään klassisen SVR -lukutaito-
mallin laajennusta. SVR-malli l. Lukemisen yksinkertainen malli (The Simple 
View of Reading) on pelkistetty lukutaitomalli, jonka Gough ja Tunmer esitteli-
vät (1986), ja myöhemmin Hoover ja Gough (1990) validoivat. Mallin sisään 
sopii sekä sanantunnistuksen fonologinen taustateoria että lapsen kielen koko-
naisvaltainen ja varhaisvaiheista alkava kehitys lukutaidon perustana. Mallia on 
alan tutkijoiden toimesta laajennettu kehityksellisen ja ekologisen näkökulman 
ja viimeaikoina myös kielikohtaisen paikannuksen suuntaan. Malliin lisätty 
kehityksellinen ja ekologinen näkökulma (Aaron, Joshi, Gooden & Bentum 
2008) ottaa huomioon psykologiset tekijät ja ympäristön vaikutuksen (esim. 
motivaatio, opetus, kodin vaikutus).  
Alkuperäinen SVR-malli on yksinkertainen, mutta se ei kuitenkaan tue aja-
tusta siitä, että lukeminen olisi prosessina yksinkertainen. Lukutaitotutkijat ym-
päri maailmaa jakavat yhteisen käsityksen lukemisesta monimutkaisena proses-
sina. SVR-malli kuvataan seuraavasti: R=D × L. Mallissa R on lukutaito, joka 
on tulo, jonka muodostavat D (dekoodaus; sanantunnistus) ja L (kielen ymmär-
täminen). Hoover ja Gough määrittelevät alkuperäisessä mallissa taitavan de-
koodauksen tehokkaaksi sanantunnistukseksi. Se on yhtä kuin kyky nopeasti 
tuottaa edustuksia kirjoitetusta tekstistä, mikä sallii tarkoituksenmukaisen si-
säänpääsyn mentaaliseen leksikkoon ja semanttisen informaation hakemisen 
sanatasolla. Kielen ymmärtäminen sisältää kyvyn vastaanottaa leksikaalista 
informaatiota (sanatasoista semanttista informaatiota) ja tuottaa lauseiden ja 
keskustelun tulkintoja. Kielen ymmärtämistä mitataan kuullun ymmärtämisellä. 
SVR-mallin perusajatus on, että kummatkin em. elementit, sekä sanan-
tunnistus että kielen ymmärtäminen, tarvitaan onnistuneeseen lukemisprosessiin. 
Jos jompikumpi elementti on nolla, onnistunut lukemisprosessi häiriintyy. Toi-
saalta lukutaito kehittyy, kun jompikumpi tai molemmat em. elementeistä kehit-
tyvät. Mallin mukaan huono lukutaito on tulosta joistakin seuraavista: 1. De-
koodaustaito on riittävä, mutta kielen ymmärtämisessä on heikkoutta. 2. Kielen 
ymmärtäminen on riittävää, mutta dekoodaustaito on heikko. 3. Sekä dekoo-
daustaito että kielen ymmärtäminen ovat riittämättömiä. (Hoover ja Gough 
1990.) 
Vellutino, Tunmer, Jaccard ja Chen (2007) ovat syventäneet SVR-mallia 
avaamalla dekoodauksen ja kielen ymmärtämisen käsitteitä ja niiden takana 
olevien rakenteiden keskinäisiä suhteita. Vellutinon ym. malli on polkumalli 
(Convergent Skills Model of Reading Development), joka tukee alkuperäistä 
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SVR-mallia. Vellutinon ym. syventämästä mallista löytyvät ne fonologiset, 
semanttiset, syntaktiset ja visuaaliset rakenteet, jotka johtavat luetun ymmärtä-
miseen joko kontekstivapaan sanantunnistuksen tai kielen ymmärtämisen tai 
molempien reittien kautta suoraan tai välillisesti. Malli korostaa erityisesti sitä, 
että sanantunnistus pitää olla nimenomaan kontekstista riippumattomasti mi-
tattu. Mallin sopivuutta on testattu eri-ikäisillä lapsilla. Vellutino ym. huomaut-
tavat, että rakenteiden välisten suhteiden merkityksellisyys on erisuuruista riip-
puen siitä, minkä ikäisistä lapsista on kyse. Näin malli on hieman erilainen 
ikäryhmästä riippuen. Tästä voidaan päätellä mallin edustavan lukemisen kehi-
tyksellistä näkökulmaa. On kuitenkin myös huomattava, että sanantunnistuksen 
nopeutta ei ole mallissa erikseen kontrolloitu. Mallin kielikohtainen paikannus 
esim. suhteessa suomen kieleen ei siten spesifioidu (esim. Georgiou, Das & 
Hayward 2009). Teoreettinen malli ilman vaikutusten voimakkuutta on esitetty 
kuviossa 4. 
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SVR-mallin laajennus tunnetaan nimellä Lukemisen komponenttimalli (Com-
ponent Model of Reading CMR; Aaron, Joshi, Gooden & Bentum 2008). CMR-
malli on kokonaisvaltainen malli, jonka kautta on mahdollista tulkita lukutaidon 
laaja viitekehys. CMR-mallin kolme aluetta ovat: kognitiiviset komponentit 
(=alkuperäinen SVR-malli), psykologiset komponentit ja ekologiset komponen-
tit. Kognitiivisiin komponentteihin kuuluvat SVR-mallin mukaisesti sanan tun-
nistus ja kielen ymmärtäminen. Psykologisiin komponentteihin voidaan katsoa 
kuuluviksi esim. akateeminen minäkuva, kausaaliattribuutiot, motivaatio, tehtä-
väorientaatio, oppimistyylit, opettajan odotukset ja sukupuolieroavaisuudet. 
Ekologisiin komponentteihin sisältyvät kotiin ja vanhempiin, kulttuuriisiin seik-
koihin, kieleen tai maahanmuuttajuuteen sekä kouluun ja luokkaan liittyvät teki-
jät. Kansainvälisestikin merkittävä Lapsen kielen kehitys (LKK)-tutkimus9 on 
tuottanut runsaasti tietoa lukivaikeuksista suomalaisen laajan seurantatutkimuk-
sen muodossa. Tutkimushankkeessa on paneuduttu lukivaikeuksien tutkimuk-
seen erityisesti familiaalisen riskin kautta ts. lukivaikeuden geneettisen ominais-
laadun pohjalta. Lukivaikeuksien taustalta on esiin noussut mm. puheen 
havaitsemisen poikkeavuudet (esim. Leppänen & Hämäläinen 2011), kuulotie-
don perusprosessoinnin ongelmat (mm. Hämäläinen & Leppänen 2011), ääntei-
den keston havaitsemisen pulmat (Pennala, Hämäläinen, Leppänen & Richard-
son 2011), nopean nimeämisen merkitys lukivaikeuksien selittäjänä (Salmi & 
Torppa 2011) sekä kodin vuorovaikutus- ja lukuympäristön merkitys lukutaidon 
kehityksen kannalta (Torppa, Laakso & Poikkeus 2011).  
 
                                                 
9 LKK-tutkimus; JLD= Jyväskylä Longitudinal Study of Dyslexia. 
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4 Kehityksellinen ja dynaaminen näkökulma lukutaitoon 
ja lukemisvaikeuksiin 
 
4.1 Kehityksen tarkastelu ekologisessa viitekehyksessä 
Ihmisorganismin geneettiset, fysiologiset ja biologiset ominaisuudet heijastele-
vat paitsi sen evolutionaarista historiaa myös perimästä tulevia vaikutuksia ja 
prenataaleja ympäristövaikutuksia, jotka vaikuttavat jo ennen syntymää. Inter-
vention positiiviset tai negatiiviset vaikutukset eri yksilöillä johtuvat sekä inter-
ventiosta itsestään mutta myös organismin yksilöllisestä reagoinnista interventi-
oon, joka jälleen kertoo yksilöiden välisistä eroista. Ympäristö voidaan itsessään 
käsittää interventioksi. Ei ole olemassa kehitystä ilman ympäristöllistä konteks-
tia. Tietomme siitä, miten ympäristö toimii eri tasoilla vaikuttaen kehityk-
selliseen tulokseen voivat olla vain yleisen tiedon tasolla. Ympäristömuuttujat 
luonnollisesti vaikuttavat, manipuloitiin niitä tai ei. (Horowitz 1994, 31–32. ) 
Organismi-ympäristö-interaktio on transaktionaalista. Molemmat vaikuttavat 
toisiinsa, ja syntyy kumuloitumista, riskejä ja suojaavia tekijöitä ts. haavoittu-
vuutta ja resilienssiä. (Caldwell & Bradley 1994, 246.) Kehitykselliset tulokset 
eivät johdu ainoastaan yksilöstä eivät yksinomaan ympäristöstä eivätkä edes 
näiden yhteisvaikutuksista (Sameroff 1994, 53). Ajassa tapahtuu biologisten, 
psykologisten ja ympäristömuuttujien välistä vuorovaikutusta. Kulttuuri on yksi 
ympäristön vaikuttajista. (Friedman, Haywood & Livesey 1994, 18; 22.) Lopulta 
tullaan myös yhteisön ja yhteiskunnan mahdollisuuksiin ja kykyyn vaikuttaa 
yksilön kehitysmahdollisuuksia tukevasti (Sameroff 1994, 60–63). 
Horowitzin luoma kehityksen rakenteellis-behavioraalinen malli, joka sisäl-
tää kolme ulottuvuutta -organismin, ympäristön ja kehityksellisen tuloksen, te-
kee eron universaalin ja ei-universaalin käyttäytymisen välillä. Universaali käyt-
täytyminen ei ole riippuvainen ympäristöstä tai opetuksesta, kun taas ei-univer-
saali käyttäytyminen on vahvasti riippuvainen esimerkiksi oppimisympäristöstä. 
(Horowitz 1994, 35.) Lukutaidon kyseessä ollessa ovat toisaalta neurobiologiset 
ja geneettiset mutta toisaalta kieli-, kulttuuri- ja opetusjärjestelmään sekä mene-
telmiin liittyvät tekijät kriittisiä. 
Horowitzin (1994, 34–35) mukaan olennainen kysymys on kehityksen jat-
kuvuus. Tämä liittyy pohdintaan siitä, voimmeko ennustaa kehityksellistä tulos-
ta. Voimmeko aiemman mittauksen perusteella ennustaa tulevaa? Ei kysytä, 
onko kielen kehitys jatkuvaa vaan, ovatko kielen kehitykseen kuuluvat prosessit 
muodostuneet pysyvistä muuttujista, jotka operoivat samalla tavalla suhteessa 
toisiinsa ajan kuluessa. Stabiilius tai jatkuvuus on olemassa, jos kehitysyhtälö 
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sopeutuu uusiin relevantteihin muuttujiin. Mikäli näin ei tapahdu, on kyseessä 
epäjatkuvuus. Yhtälöt rakentuvat ”jos, niin–jollei” -ilmaisuille, jotka voivat olla 
hyvinkin monimutkaisia. (Horowitz 1994, 34–35; 40–41.) 
Høien ja Lundberg (2001, 22) ovat koonneet dysleksian primäärit kom-
ponentit malliksi, josta käyvät selville sekä ilmiasu että etiologiset tekijät (ks. 
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Taustalta löytyvät sekä geenit että ympäristö ja neurologisen tason poikkeavuu-
det. Høien ja Lundberg katsovat primäärivaikeuden olevan fonologisen systee-
min heikkoudessa, joka on yhteydessä läheisiin perusongelmiin (lähinnä kielelli-
siin vaikeuksiin). Nämä yhdessä aiheuttavat primäärioireet sanantunnistuksessa 
ja oikeinkirjoituksessa. Tästä seuraavat sekundäärioireet. Primäärioireiden ja 
sekundäärioireiden yhteys on vastavuoroinen. 
Fonologisen prosessoinnin perusvaikeuden rinnalla selityksiä lukemisvai-
keuksiin etsitään myös muista tekijöistä. Ramus, Rosen, Dakin, Day, Castellote, 
White ja Frith (2003) ovat koonneet yhteen dysleksiaa selittäviä teorioita. Näitä 
ovat fonologisen teorian lisäksi pikkuaivoteoria, auditiivinen teoria, visuaalinen 
teoria ja kahdesta viimeksi mainitusta yhdistetty magnosellulääriteoria. Teoriat 
ovat osin päällekkäisiä. Usein kyse on painotuseroista, eikä asiaan varmasti 
löydykään yhtä absoluuttista totuutta. Tutkimuksissa puhutaan monesti samoista 
asioista ja ongelmista eri tavoilla määriteltyinä, eri näkökulmista tarkastellen, eri 
painotuksin tai ikään kuin eri tavoin ”zoomaten”. 
 
4.2 Kokonaisvaltainen lukutaitomalli 
Tämän tutkimuksen viitekehykseksi muodostuu SVR-mallin ja CMR-mallin 
pohjalta kokonaisvaltainen dynaaminen ja kehityksellinen näkökulma lukutai-
toon ja lukemisen vaikeuksiin. Näin pystytään yhdistämään tämänhetkistä tietoa 
ja tekemään synteesi eri tasoilla vaikuttavista selittäjistä ja niiden vuorovaiku-
tuksellisesta luonteesta. Viitekehys perustellaan kolmella tasolla: 
 
1. Kansainvälinen ja arvostettu tutkimus on viitekehyksen pohjana. Osa vii-
tekehyksestä pätee universaalisti ympäri maailmaa.  
2. Suomalainen lukutaitotutkimus ja lukemisvaikeustutkimus nojaa suoma-
laisen kulttuurin ja koulujärjestelmän tuntemiseen.  
3. Näkökulma laajenee kielen ominaispiirteiden suuntaan. Kielikohtainen 
paikannus syventää ja laajentaa mallia myös ortografialtaan säännön-
mukaiseen kieleen sopivammaksi. Sanantunnistuksen tehokkuuden kritee-
rinä korostetaan dekoodauksen nopeutta, eikä englanninkieliseen teoriaan 
viitaten painoteta dekoodauksen tarkkuutta. (Georgiou, Das & Hayward 
2009; Høien-Tengesdal & Høien 2012; Joshi, Tao, Aaron & Quiroz 
2012). 
 








Kuvio 6. Lukutaidon ja lukemisvaikeuksien dynaaminen kehityksellinen näkökulma. 
Huom. Pohjana Simple View of Reading (Gough ja Tunmer 1986; Hoover ja Gough 1990) ja 
Convergent Skills Model of Reading Development (Vellutino, Tunmer, Jaccard & Chen 
2007)  sekä Component Model of Reading (Aaron, Joshi, Gooden & Bentum 2008). 
 
4.3 Varhainen vuorovaikutus lukemaan oppimisen perustana  
Lukeminen on nykytutkimuksen valossa nimenomaan kielellinen taito. Puhumi-
nen ja kuunteleminen ovat primäärejä kielen toimintoja ja lukeminen ja kirjoit-
taminen toissijaisia toimintoja, jotka rakentuvat primääreille toiminnoille. Lu-
keminen ei kuitenkaan ole ”puhetta paperilla”, vaan se on ”epäluonnollinen” 
toiminto, joka täytyy opettaa lapsille. (Leong 1997, 5.) 
Lukemista hierarkkisena kielellisenä taitona kuvaavat esimerkiksi Niemi, 
Poskiparta ja Hyönä (1986). Hierarkkisuuden ajatukseen liittyy olennaisesti ke-
hitysajatus ja kehityksellinen näkökulma. Kielellinen taito rakentuu vähitellen 
vauvaiästä aikuisuuteen asti, ja jokainen kehitysvaihe jättää omat jälkensä, joilla 
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mentymä, joka koostuu yksittäistaidoista, jotka liittyvät vähitellen toisiinsa oppi-
misen myötä. Näin ajatellen tuleva lukutaito lähtee kehittymään jo silloin, kun 
lapsi alkaa ymmärtää yksinkertaisia puheilmaisuja. (Niemi, Poskiparta & Hyönä 
1986, 5.) Lukutaidon edellytyksiä tulee etsiä lapsen kielellisestä ja kognitiivises-
ta kehityksestä. Oikeastaan kyse onkin jo varhaisen vuorovaikutuksen alkaessa 
luodusta perustasta. Torppa, Laakso ja Poikkeus (2011) toteavat tutkimustensa 
perusteella, että varhainen kodin vuorovaikutus ja lapsen ja vanhemman yhteiset 
lukukokemukset ovat merkityksellisiä lapsen kielen ja lukutaidon kehitttymisen 
kannalta. (Ks. myös Lyytinen, P., Laakso & Poikkeus 1998; Niemi, Poskiparta 
& Lindeman 1993, 8; Silvén 2002; Silvén, Niemi & Voeten 2002; Silvén, Poski-
parta & Niemi 2004.)  
Silvén (2002) on laajassa katsauksessaan tarkastellut sitä, miten pieni lapsi 
tulee tietoiseksi maailmasta, ja miten hän oppii kommunikoimaan muiden ih-
misten kanssa. Kommunikaation kehittyminen tapahtuu vuorovaikutuksessa 
hoitavan aikuisen kanssa esimerkiksi hoiva-, leikki ja lukutuokioissa. Puheen 
kuuleminen ei yksin riitä. Koko vuorovaikutustilanne ja lasta hoitavan aikuisen 
toimiminen tässä vuorovaikutustilanteessa on merkityksellistä. Varhainen vuo-
rovaikutus luo pohjan aivojen kehitykselle ja sosiaalis-kognitiiviselle kehi-
tykselle. Sensorimotoriselta ja havaintotoimintojen tasolta lapsi vähitellen siir-
tyy esioperationaaliseen ja käsitteelliseen ajatteluun.  
Voidaan puhua pseudodialogista, joka alkaa jo vastasyntyneen ensimmäi-
sestä imetyshetkestä. Imetystapahtuma on vastavuoroista. Äiti ja vauva ovat 
yhdessä jakamassa imetyksen rytmiä ja taukoja. Lapsi alkaa oppia vuorottelua, 
joka on kommunikaation perusta. Imetyksen kuluessa äiti kiinnittää lapseen 
huomiota hymyilemällä, juttelemalla ja koskettelemalla. Kommunikaatiotapah-
tumassa äiti antaa lapselle tilaa ja toimii kuten lapsella olisi äänellinen ja sanal-
linen puheenvuoro. Äiti seuraa lapsen tarkkaavaisuuden kohteita. Näin syntyy 
jaettu tarkkaavaisuus. Äiti on sekä puhuja että kuulija tässä dialogissa. Äiti osaa 
käyttää erilaisia kommunikatiivisia keinoja saavuttaakseen vauvan optimaalisen 
kiinnostuksen ja tarkkaavaisuuden. Hän kiihdyttää, toistaa ja hidastaa puhettaan, 
ilmeitään, eleitään ja kehon liikkeitään samalla kun jäljittelee vauvan ääntelyä, 
ilmaisuja ja asentoja. (Silvén 2002.)  
Akhtar, Dunham, F. ja Dunham, P. J. (2009) toteavat, että sillä, miten äiti 
suhtautuu pienen lapsen tarkkaavaisuuden suuntaamiseen, on merkitystä lapsen 
myöhemmälle sanavaraston kehittymiselle ja laajenemiselle. Äidin lapsen tark-
kaavaisuuden suuntaamista ja kohteen jakamista myötäilevän käyttäytymisen ja 
lapsen yhdeksän kuukautta myöhemmin mitatun tuottavan sanaston välillä osoi-
tettiin olevan positiivinen korrelaatio. Äidin toiminta, joka pyrki enemmänkin 
lapsen tarkkaavaisuuden ja huomion kohteen vaihtamiseen tai ”johtamiseen” 
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yhdistyi lapsen sanavaraston hitaampaan kasvuun. Silvénin (2001) mukaan jo 
kolmekuukautisten vauvojen oma aktiivisuus vuorovaikutussuhteessa on yhtey-
dessä lapsen vuoden vanhana arvioituun kielen ymmärtämiseen. Tämä kertoo 
hyvin varhaisista eroista ja itseään vahvistavista kehityskuluista kielen kehityk-
sessä. Toisaalta tässä näkyy myös vauvan oman aktiivisuuden merkitys. Voi-
daan vain pohtia, johtuvatko erot noin pienillä lapsilla havaintotoimintojen 
eroista, geneettisistä eroista vai jo vuorovaikutussuhteen eroista? 
Silvén (2006, 54–56) kuvailee yksivuotiaiden ja toisaalta leikki-ikäisten las-
ten ja heidän vanhempiensa lukutuokioiden tutkimusta osana ns. Vuokko-
seurantaa (Vuorovaikutus ja kielen kehitys; ks. myös Silvén, Poskiparta & 
Niemi 2004). Vanhemman keskusteleva lukutapa yksivuotiaan lapsen kanssa oli 
positiivisessa yhteydessä lapsen sanaston ymmärtämiseen, jota tutkija arvioi 
erikseen leikkituokioissa. Keskusteleva lukutapa nimettiin ”nimeä ja kehu” -
lukutavaksi. Tässä vanhempi suuntasi lapsen huomion kirjan kuviin ja tapahtu-
miin ja nimesi yksivuotiaalle kirjan kuvaamia hahmoja, esineitä ja tapahtumia. 
Hän myös kehui lasta tämän omista ilmaisuyrityksistä. Suotuisa kehitys oli sitä 
voimakkaampaa mitä enemmän vanhempi lukutuokion aikana nimesi, laajensi 
puhetta lapsen kokemusmaailmaan, aktivoi lapsen sanastoa ja antoi palautetta 
lapselle. Näyttää siltä, että positiivisen yhteyden voimakkuus on riippuvainen 
sukupuolesta. Tytöt näyttävät hyötyvän keskustelevasta lukutavasta poikia 
enemmän. Hieman vanhempien lasten ts. leikki-ikäisten lasten vanhempien toi-
minnassa suotuista lapsen kielellistä kehitystä edusti ”laajenna ja kysele” -lu-
kutapa. Tätä lukutapaa Silvén, Poskiparta ja Niemi (2004) kuvaavat sellaisena 
yhteisenä lukutapahtumana, jossa vanhempi jatkaa ja uudelleen muotoilee lap-
sen ilmauksia sekä esittää monimutkaisempia kysymyksiä. Tämänkaltainen 
yhdessä lukeminen yhdistyi laajempaan sanastoon kaksivuotiaana ja ennakoi 
kehittyneempiä sanataivutuksia kolmi- ja viisivuotiaana. Kaksivuotiaan lapsen 
vanhemman ”Nimeä ja korjaa” -lukutapa oli sitä vastoin negatiivisessa yhtey-
dessä lapsen kielelliseen kehitykseen. Tässä lukutavassa vanhempi lukee lap-
selle kuten yksivuotiaalle. Jo kaksivuotiaana erot lasten välillä alkavat kasvaa 
ns. Matteus-efektin mukaisesti. Mitä pienempi sanasto, sitä heikommin lapsi 
jaksaa kuunnella aikuisen suoraa ”pelkkää” lukemista. Mitä suurempi sanasto 
sitä paremmin lapsi jaksaa kuunnella lukemista ja mitä suurempi lukemisen 
määrä sitä suurempi sanaston kehittyminen.  
 
4.4 Geneettiset tekijät dysleksian taustalla 
Puhuttu kieli on inhimillinen ominaisuus, joka katsotaan perustaksi kulttuurin 
synnylle. Kyky tuottaa artikuloitua puhetta nojaa moniin vain ihmiselle ominai-
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siin taitoihin kuten kurkunpään ja suun tarkka kontrolli. FOXP2 on ensimmäi-
nen löydetty relevantti geeni, joka liittyy ihmisen kykyyn kehittää puhuttua 
kieltä. Se on säätelygeeni, joka ohjaa monien muiden geenien toimintaa. Tämän 
geenin mutaation on osoitettu liittyvän vaikea-asteisiin artikulaatiovaikeuksiin, 
jotka voivat esiintyä yhdessä laajempien kielellisten häiriöiden kanssa (esim. 
Enard, Przeworski, Fisher, Lai, Wiebe, Kitano, Monaco & Paabo 2002; Gopnik 
ja Crago 1991; Lewis, Freebairn & Taylor 2000).  
Myös lukemisvaikeuden taustalta löytyy vaihteleva geneettinen tausta, joka 
pohjautuu neurobiologisiin prosesseihin ja on todennettavissa riippumatta kie-
liympäristöstä ts. eri kielten välisistä ortografisista eroista (mm. Marino, Giorda, 
Vanzin, Nobile, Lorusso, Baschirotto, Riva, Molteni & Battaglia 2004). Tutki-
mustulokset vahvistavat, että häiriö hermostollisessa migraatiossa on dysleksian 
patologinen korrelaatti toiminnallisella tasolla (ks. esim. Schumacher, Hoff-
mann, Schmäl, Schulte-Körne & Nöthen 2007).  
Eri tutkimuksissa arviolta 60 % lukutaidon vaihtelusta voidaan selittää ge-
neettisellä vaihtelulla. Mikäli molemmilla vanhemmilla on dysleksia, dysleksia-
alttius on suurempi kuin, jos vain toinen vanhemmista kärsii dysleksiasta. Taipa-
leen ym.10 mukaan (2003) noin puolet lukihäiriöisen vanhemman lapsista on 
myös lukihäiriöisiä. Usein periytymismekanismi ei kuitenkaan ole näin selvä, 
kuten ei ole muidenkaan monitekijäisten kehityshäiriöiden ja sairauksien. Taipa-
le huomauttaa, että eri lukutaidon osatekijöiden heritabiliteetti vaihtelee. Fono-
logisen osataidon heritabiliteetti on huomattavan suuri, kun taas lukemisen ym-
märtämisen heritabiliteetti on alhainen. Tarkempaa analyysiä vaikeuttaa kui-
tenkin se, että useat lukihäiriön komponentit ovat positiivisessa riippuvuus-
suhteessa keskenään. Genetiikan kannalta lukihäiriö, kuten mikä tahansa moni-
tekijäinen tauti tai ominaisuus on hyvin haasteellinen tutkimuskohde. Tämä 
johtuu mm. siitä, että lukihäiriön syntyyn vaikuttaa useita tai ehkä jopa useita 
kymmeniä geenejä, ja eri populaatioissa voidaan mahdollisesti erottaa eri alt-
tiusgeenejä. Lisäksi on otettava huomioon, että ympäristön vaikutus on huomat-
tava. Tutkittaessa ei-geneettistä ja geneettistä dysleksiaa geneettinen pohja on 
liitetty mm. korkeaan suoritustasoon (ks. esim. Wadsworth, Olson, Pennington 
ja DeFries 2000) sekä dysleksian pysyvyyteen ja kuntoutusresistenssiin (esim. 
Andreassen, Knivsberg & Niemi 2006). Kaksostutkimusten perusteella on pää-
dytty dysleksian sukupuolisidonnaiseen periytyvyyteen liittyen jonkin verran 
ristiriitaisiin tuloksiin. Hawke, Wadsworth ja DeFries (2006) löysivät hyvin 
vähän sukupuolten välisiä eroja dysleksian periytyvyydessä. Harlaar, Spinath, 
                                                 
10 Taipale, Kaminen, Nopola-Hemmi, Haltia, Myllyluoma, Lyytinen, Műller, Kaaranen, 
Lindsberg, Hannula-Jouppi & Kere (2003) 
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Dale ja Plomin (2005) puolestaan osoittivat dysleksian periytymisessä sekä 
laadullisia että määrällisiä sukupuolieroja. Pojilla on viimeksi mainitun tutki-
muksen mukaan dysleksiassa korkeampi heritabiliteetti kuin tytöillä. 
Suomalaiset ovat tehneet kansainvälisestikin mittavaa tutkimustyötä dyslek-
sian geneettistä taustaa selvittäen. Myllyluoma (2000) on tutkinut suvuittain 
kulkevan dysleksian neuropsykologisia piirteitä kahdessa suvussa. Toisessa 
suvussa vaikea dysleksia näytti liittyvän yleisempään kielelliseen heikkouteen: 
Toisessa suvussa dyslektikkojen ainoana neuropsykologisena heikkoutena oli 
fonologisen prosessoinnin vaikeus. Keren tutkimusryhmä on tutkinut monia suo-
malaisia dysleksiaperheitä ja -sukuja. Näin on löydetty useita geenejä, joilla ar-
vellaan olevan kriittinen rooli dysleksialle altistumisessa suomalaisissa per-
heissä. Kaminen ym. (2003) tulivat tutkimuksissaan tulokseen, jonka mukaan 
DYX3 näyttäisi olevan tärkeä geeni dysleksia-altistusta ajatellen monissa suo-
malissa perheissä. Eräässä suomalaistutkimuksessa (Nopola-Hemmi ym. 2001) 
yhdessä dysleksia-suvussa dominantti dysleksiageeni näytti paikallistuvan kro-
mosomi 3:een. Ilmiasu l. fenotyyppi käsitti jokaisella suvun dyslektikolla vaike-
uksia kaikissa kolmessa olennaisessa dysleksian komponentissa: fonologisessa 
tietoisuudessa, nimeämisnopeudessa sekä kielellisessä lyhytaikamuistissa. Myö-
hemmin tutkijat (Hannula-Jouppi, Kaminen-Ahola, Taipale, Eklund, Nopola-
Hemmi, Kääriäinen & Kere 2005) tekivät merkittävän löydön, kun uusi ehdo-
kasgeeni ROBO1 kromosomi 3:ssa tunnistettiin. Taipale ym. (2003)11 esittelivät 
DYX1C1:n, jota voidaan pitää kehityksellisen dysleksian yhtenä kandidaatti-
geeninä. Englantilaiset tutkijat (Scerri, Fisher, Francks, MacPhie, Paracchini, 
Richardson, Stein & Monaco 2004) tosin kiistivät ko. geenin merkityksen eng-
lantilaisia perheitä koskevassa dysleksia-tutkimuksessaan. Tapia-Páez, Tammi-
mies, Massinen, Roy & Kere (2008) korostavat, että hyvin harvinaisetkin ge-
neettiset vauriot voivat johtaa patogeeniseen polkuun.  
 
                                                 
11 Taipale, Kaminen, Nopola-Hemmi, Haltia, Myllyluoma, Lyytinen, Műller, Kaaranen, 
Lindsberg, Hannula-Jouppi & Kere (2003) 
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5 Kokonaisvaltaisen dynaamisen lukutaitomallin 
kognitiivinen alue  
 
5.1 Lukemaan oppimisen varhaiset ennustajat  
5.1.1 Kielen oppiminen ja puheen kehitys 
Varhaisesta kielenkehityksestä on löydettävissä selviä lukemisvaikeuksien pre-
kursoreita l. ennustajia. Tästä on olemassa runsaasti tutkimusnäyttöä sekä kan-
sainvälisesti että kiitettävästi myös kansallisella tasolla mm. JLD-tutkimukseen 
liittyen (ks. esim. Lyytinen, P. 2011). Tiedemaailmassa on käyty keskustelua 
siitä, ovatko kehityksellinen dysleksia ja kielellinen erityisvaikeus12 saman prob-
lematiikan ts. taustavaikeuksien tuottamia erilaisia ilmentymiä (ks. esim. Bishop 
& Snowling 2004). Pennington (2006) toteaa, että kehityksellisiin häiriöihin 
päädytään erilaisia polkuja pitkin. Taustalta löytyvät useat kielellisen kehityksen 
vajeiden yhdistelmät. Toisaalta tämä selittää myös komorbiditeettia, erilaisten 
kehityksellisten häiriöiden päällekkäisyyttä l. yhteisesiintymistä. Kielelliset 
vaikeudet ja familiaalinen dysleksiariski näyttäytyvät itsenäisinä dysleksiaa 
ennustavina tekijöinä (Carroll & Myers 2010). Riskilasten kielellisten taitojen 
profiili asettuu suurin piirtein puoliväliin jatkumolle, jossa toisena ääripäänä 
ovat lapset, joilla ei ole ollut ennen kouluikää todettuja kielellisiä vaikeuksia ja 










Lyytinen ym. (2004) vertasivat lukemaan oppimisen ennustajia dysleksiaris-
kiryhmässä ja kontrolliryhmässä ennen muodollista lukemaan opettamisen al-
kua. Tarkastelun kohteena olivat ekspressiivinen ja reseptiivinen kieli Sekä dys-
leksiariskiryhmässä että kontrolliryhmässä ennen koulua lukemaan oppineet 
olivat ryhmätasolla saaneet kaikissa em. mittauksissa paremmat pisteet kuin ne, 
jotka eivät osoittaneet sanantunnistuksen alkeita kouluun tullessaan. Erot luku-
taitoisten ja ei-lukutaitoisten välillä olivat dysleksiariskiryhmässä tilastollisesti 
merkitseviä kaikissa mittauksissa. Kontrolliryhmässä sitä vastoin erot olivat 
tilastollisesti merkitseviä ainoastaan 5-vuotiaana mitatussa reseptiivisen kielen 
mittauksessa ja molemmissa ennen kouluikää mitatuissa fonologisen tietoisuu-
den testeissä. Lyytinen, H. ja Lyytinen P. (2006, 91) ovat koonneet yhteen lap-
sen kielen kehityksessä esiintyvät lukiriskin varhaiset tunnusmerkit. Näitä ovat 
puheilmaisun pituus 2-vuotiaana, taivutusmuotojen hallinta 3-vuotiaana, fonolo-
ginen herkkyys 4–7-vuotiaana, kielellinen lähimuisti 5-vuotiaana, kirjainten 
nimien tunteminen 5–7-vuotiaana ja nimeämisen nopeus 5-vuotiaana. 
                                                 
12 Special Language Impairment, SLI; suom. dysfasia, myös. kielihäiriö 
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Turunen (2003, 174–178) on tutkinut ensimmäisen luokan heikkojen luki-
joiden varhaista fonologian kehitystä. 2,6-vuoden iässä tulevat heikot lukijat 
olivat olleet tilastollisesti merkitsevästi heikompia kaikissa analysoiduissa pu-
heen prosodisissa piirteissä sekä joissakin fonotaktisissa13 piirteissä kuin tulevat 
keskitasoiset ja hyvät lukijat. Lisäksi heikommat lukijat olivat tutkimuksen en-
simmäisessä vaiheessa tuottaneet vähemmän tavoitesanoja kuin hyvät lukijat. 
Turunen pohtii, kertooko tämä mahdollisesti nimeämisen ongelmista, joita tut-
kimuksessa ei varsinaisesti tutkittu. Olofssonin ja Niedersøen (1999) tutkimus 
tuki vahvasti sitä käsitystä, että on olemassa jatkumo varhaisesta fonologisesta 
kehityksestä lukemisen oppimiseen. Fonologian osuus tulee esiin puheen tuotos-
sa, työmuistin toiminnassa ja kielellisessä tietoisuudessa. Tulokset osoittavat 
myös, että varhaisella kielen kehityksellä ja lukemisella on suora yhteys, joka 
epäsuorasti välittyy fonologisen tietoisuuden kautta. Lewis, Freebairn ja Taylor 
(2000) raportoivat, että verrattaessa lapsia, joilla varhaislapsuudessa oli fonolo-
gisia puheentuoton häiriöitä lapsiin, joilla oli näiden lisäksi vielä laajempia kie-
lellisiä häiriöitä, jälkimmäinen ryhmä omasi selvästi heikomman ennusteen 
myöhempien kielellisten, sekä lukemiseen ja kirjoitukseen liittyvien vaikeuksien 
ilmenemisen suhteen. Näin ollen fonologisten häiriöiden alaryhmittely näyttää 
ennusteen kannalta olennaiselta. 
Mann ja Foy (2000) esittävät, että lapsilla, joilla on heikko fonologisen tie-
toisuuden taso, on myös heikompi puheen hahmotus ja enemmän artikulaa-
tiovirheitä kuin ikätovereilla riippumatta iästä, sanavaraston laajuudesta ja kir-
jainten tuntemisesta. Ponsila (1996, 89) kuvaa suomenkielisillä lapsilla mer-
kityksellisten, kielelle tyypillisten, fonologisesti monimutkaisten sanojen tois-
totehtävän prediktiivistä arvoa myöhemmän oikeinkirjoituksen kannalta. Cattsin 
(1986) mukaan toistamisvirheet voivat johtua joko sanan vastaanoton tai sen 
tuottamisen vaikeudesta. Sanaa vastaava fonologinen koodi voi muodostua vir-
heellisenä, tai virhe voi johtua fonologisen informaation tuottamisessa tarvitta-
van motorisen ohjelmoinnin häiriöstä.  
Webster ja Plante (1997) puhuvat ”produktiivisesta fonologisesta häiriöstä”, 
joka vaikuttaa fonologisen tietoisuuteen, kielelliseen työmuistiin ja kirjainten 
tuntemiseen. Fonologinen häiriö tulee ensin esiin puheen ymmärrettävyydessä ja 
estää jatkossa varmojen fonologisten edustusten kehityksen. Myös Elbro (1998) 
viittaa dysleksialasten heikkoihin fonologisiin edustuksiin, jotka ennen luke-
maan oppimista näkyvät esimerkiksi lapsen puheen dysfonologisina piirteinä. 
Snowling, van Wagtendonk ja Stafford (1988) toteavat, että dyslektisillä lapsilla 
on nimeämisen vaikeuksia, jotka eivät johdu sanavaraston heikkoudesta eivätkä 
                                                 
13 Fonotaksin taso tarkoittaa tässä konsonanttiyhtymiä ja diftongeja. 
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semanttisten edustusten vaikeuksista vaan ongelmista lasten tuntemien sanojen 
leksikaalis-fonologisissa edustuksissa. Snowling ja Nation viittaavat tutkimuk-
sessaan fonologisen vajeen teoriaan, jonka mukaan dyslektisillä lapsilla on tyy-
pillisesti häiriöitä kielellisessä tietoisuudessa, fonologisessa koodaamisessa 
työmuistissa sekä nimeämisessä, mutta myös ongelmia primääreillä puheen 
hahmottamisen ja puheen tuoton alueilla (Snowling & Nation 1997). 
 
5.1.2 Geneettinen dysleksiariski lukutaidon erojen selittäjänä 
Familiaalinen suvussa kulkeva lukivaikeus aiheuttaa lapselle geneettisen dyslek-
siariskin. Gallagher, Frith ja Snowling (2000) vertasivat dysleksiariskiryhmään 
kuuluvien lasten kielellistä kehitystä kontrolliryhmän lasten kielen kehitykseen 
3,8 vuoden iässä sekä lukemisvaikeuden ilmenemistä koulun alettua. Tulokset 
osoittivat, että 57 %:lla riskiryhmään kuuluvista lapsista lukemisvaikeus toden-
tui koulun alettua. Kontrolliryhmässä vastaava osuus oli 12 %. (vrt. Pennington 
& Lefly 2001: 34 % vs. 6 %). Ne riskiryhmään kuuluvat lapset, joille lukemis-
vaikeus ilmaantui myöhemmin, erosivat kontrollilapsista puheen ja kielen kehi-
tyksen mittauksissa tilastollisesti merkitsevästi jo alle 4-vuotiaina. Sitä vastoin 
ne riskiryhmän lapset, joilla lukemisvaikeutta ei koulun alettua ilmennyt, eivät 
myöskään olleet eronneet kontrolliryhmästä varhaisempien kielellisten ja pu-
heen kehityksen mittausten suhteen. Lyytinen, Poikkeus, Laakso, Eklund & 
Lyytinen (2001) toteavat, että puolet lapsista, joilla koulun alussa on vaikeuksia 
oppia lukemaan, kuuluu dysleksiariskiryhmään. Pennington ja Lefly (2001) ovat 
raportoineet, että myös ne dysleksiariskiryhmään kuuluneet lapset, joilla ei il-
mennyt myöhempää lukemisvaikeutta, suoriutuivat heikommin kuin kontrolli-
ryhmään kuuluneet joissakin fonologisen prosessoinnin ja lukutaidon mittauk-
sissa. Em. tutkijat viittaavatkin dysleksiariskin toteutumiseen jatkumonomai-
sena. Klassisessa geneettistä riskiä kartoittavassa tutkimuksessa dysleksiariski-
lapsilla, joilla myöhemmin ilmeni lukemisvaikeus, oli 2,5-vuotiaana spontaani-
puheessa esiintyvää epätarkkuutta, esimerkiksi konsonanttivirheitä sekä puut-
teita syntaksin hallinnassa verrattuna kontrolliryhmään. Riskilapsilla havaittiin 
lisäksi heikompi reseptiivinen ja ekspressiivinen sanaston hallinta 3,5-vuotiaana. 
(Scarborough 1990.) Snowling, Gallagher ja Frith (2003) raportoivat dyslek-
siariskilasten vaikeuksista fonologisen tietoisuuden ja kirjaintietoisuuden tehtä-
vissä mutta myös laajemmista reseptiivisen ja ekspressiivisen kielen pulmista 
sekä syntaksin hallinnan puutteista. Nämä puutteet havaittiin ennen koulun aloi-
tusta niillä dysleksiariskiryhmään kuuluneilla lapsilla, joilla dysleksia myö-
hemmin todentui. Sitä vastoin niillä lapsilla, joilla oli familiaalinen riski, joka ei 
kuitenkaan johtanut lukemisvaikeuteen, oli havaittavissa lievempiä puutteita 
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fonologisissa ja kirjaintietoisuuden taidoissa eikä lainkaan pulmia laajemmissa 
kielen taidoissa. 
JLD-tutkimuksessa14 on pyritty ammentamaan mahdollisimman paljon tietoa 
dysleksiasta käyttämällä apuna sen geneettistä luonnetta. Viholainen (2006) on 
mm. päätynyt siihen tulokseen, että motoriset ja kielelliset vaikeudet saattavat 
juontua yhteisestä geneettisestä taustasta, niillä lapsilla, joilla on geneettinen 
dysleksiariski. Lyytinen, Poikkeus, Laakso, Eklund & Lyytinen (2001) tutkivat 
varhaista kielen kehitystä dysleksiariskilapsilla ja kontrollilapsilla. Lyytinen ym. 
toteavat, että ryhmät poikkesivat toisistaan jo varhaisessa kielen kehityksessään 
mutta mikä tärkeää, myös siinä, miten varhaiset prediktorit pystyivät ennusta-
maan myöhempää kehitystä esim. lukemaan oppimisen suhteen. Samat kielelli-
sen kehityksen prediktorit näyttivät toimivan dysleksian familiaalisen riskin 
ryhmässä korkeammin ennustaen kuin ei-riskiryhmässä. (Ks. myös Lyytinen 
ym. 2004). Lyytisen, Eklundin ja Lyytisen (2005) mukaan myöhäinen puheen 
oppiminen em. ryhmissä näyttäytyi kehityksellisenä vaikeutena dysleksiariski-
ryhmässä, kun taas kontrolliryhmässä se näkyi viivästymisenä. Kontrolliryhmän 
lapset saavuttivat ikätoverinsa lähes poikkeuksetta 3,5-vuoden ikään mennessä 
ja olivat ikätasolla edelleen 5,5-vuotiaina. Sitä vastoin riskiryhmässä kielellisen 
alueen vaikeudet näyttivät jatkuvan. Lukutaitokehityksessä ääripäihin toisen 
luokan mittauksissa sijoittuivat ne dysleksiariskiryhmän lapset, joilla oli ollut 
varhaisia puutteita sekä puheen ymmärtämisen että tuottamisen alueilla sekä 
toisaalta ne kontrolliryhmän lapset, joilla mitään kielellisiä vaikeuksia ei oltu 
todettu. Verrattaessa lapsia, joilla ei näkynyt puutteita kielen kehityksessä ennen 
kouluikää, huomattiin, että tässäkin ryhmässä dysleksiariskilapset lukivat ja 
kirjoittivat tilastollisesti merkitsevästi heikommin kuin kontrolliryhmään kuulu-
vat lapset.  
 
5.2 Aivotutkimus dysleksiaa valottamassa 
Aivotutkimus on osoittanut, että heikkojen lukijoiden aivojen anatomiassa on 
eroja verrattuna normaalilukijoihin. Tästä yhtenä esimerkkinä on se, että kuulo-
aivokuorella Wernicken alueella on heikoilla lukijoilla havaittu planum tempo-
ralen epätavallista symmetrisyyttä (esim. Galaburda, Sherman, Rosen, Aboitiz 
& Geschwind 1985).  
Lukemisvaikeuksissa on usein kyse myös tarkkaavaisuuden ja prosessointi-
nopeuden pulmista (ks. esim. Kail, Hall & Caskey 1999; Tannock, Martinussen 
& Frijters 2000.) Swansonin (2000) mukaan dyslektisen lapsen keskusohjausyk-
sikkö voi olla ylikuormittunut, eikä sillä näin ole resursseja alemman tason pro-
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sessointiin kuten fonologiseen prosessointiin. Foneemisten ja ortografisten koo-
dien kääntäminen vaikeutuu työmuistin rajoittuneisuuden vuoksi. Inhibitoriset 
mekanismit eivät toimi näillä lapsilla kuten normaalisti lukevilla lapsilla. Dys-
lektikoilla on osoitettu ongelmia tarpeettoman informaation tulon estämisessä 
työmuistiin. Työmuistin suoritusvaikeudet lukemisvaikeuksisilla eivät kuiten-
kaan rajoitu mihinkään spesifiin informaatiosysteemiin, esimerkiksi visuaaliseen 
tai verbaaliseen systeemiin. (Swanson 2000.) Äystö ja Das (1995, 17–40; 66–
67) ovat muotoilleet neurokognitiivisen mallin informaation integraatiolle. Täs-
sä ns. PASS-mallissa toimintayksiköt ovat tarkkaavuus, koodaaminen, suunnit-
telu ja tuotto. Kaiken taustalla vaikuttaa tietopohja. Prosessointi tapahtuu joko 
rinnakkaisena tai peräkkäisenä. Lukemisen ongelmat nousevat esiin eri yksiköi-
den toiminnan vaikeuksina ja prosessoinnin vaikeuksina. Erot oppimisvaikeuk-
sisten lasten ja ikätovereiden välillä ovat suurimmat peräkkäistä tiedonproses-
sointia vaativissa tehtävissä ja vähäisemmät rinnakkaisprosessoinnin tehtävässä. 
Peräkkäisprosessoinnin vajeet voivat tulla esiin esimerkiksi fonologisen koo-
daamisen heikkoutena ja rinnakkaisprosessoinnin vaikeudet liittyvät vaikkapa 
sanan tunnistamiseen, merkityksen ymmärtämiseen tai lauseiden ja kappaleiden 
tulkintaan. (Ks. myös Närhi, Räsänen, Metsäpelto & Ahonen 1997). Weiler, 
Harris, Marcus, Bellinger, Kosslyn ja Waber (2000) toteavat, että oppimisvai-
keuksiset lapset riippumatta oppimisvaikeuden tyypistä eroavat selvästi ikätove-
reistaan nimenomaan informaation käsittelynopeudessa. Jos prosessointivaati-
muksia muutetaan tai lisätään, ero suurenee entisestään. Catts, Gillespie, 
Leonard, Kail ja Miller (2002) esittävät, että joissakin lukemisvaikeuksissa pro-
sessointinopeuden häiriön voidaan ajatella olevan ”ekstrafonologinen tekijä”, 
joka vaikuttaa lukemiseen ja on nähtävissä myös esimerkiksi nopean nimeämi-
sen hitautena. 
Leongin (1997, 7) mukaan dysleksiaan liittyy olennaisena juuri automati-
saation pulmat, kun sanan tunnistamisen ja / tai sanan oikeinkirjoituksen auto-
matisaatio ei kehity tai kehittyy hyvin epätäydellisesti tai hyvin vaikeasti. Myös 
Nicolson ja Fawcett (2000) edustavat sitä käsitystä, että dysleksiassa on kyse 
automatisaation tason vaikeuksista, jotka johtavat taitojen yleistämisen vaikeu-
teen. Hypoteesin mukaan dyslektikoilla on ongelmia kaikkien niiden taitojen 
sujuvuudessa, joiden pitäisi automatisoitua harjoituksen kautta. Fawcett, Nicol-
son ja Maclagan (2001) ovat edelleen päätyneet tutkimuksissaan erityiseen pik-
kuaivoperäisen häiriön selitysmalliin (cerebellar deficit hypothesis) dysleksian 
kohdalla. Tämän mukaan pikkuaivotason staattisilla testeillä pystytään erotta-
maan yleisestä ja erityisestä lukemisvaikeudesta (dysleksiasta) kärsivät lapset. 
Wimmer, Mayringer ja Raberger (1999) ovat tulleet siihen tulokseen, että auto-
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matisaatio-ongelma rajoittuu niihin dyslektikkoihin, joilla on myös tarkkaa-
vaisuushäiriö.  
Suomalaiset tutkijat ovat esittäneet runsaasti tutkimustuloksia dyslektikkojen 
tai dysleksiariskin omaavien lasten äänien erotteluun liittyen. Aivoissa tapahtuva 
äänien erottelu on automaattista ja tapahtuu täysin tarkkaavaisuudesta riippu-
mattomasti. Asiaa pystytään tutkimaan psykofysiologisen tutkimusten avulla. 
(Lyytinen, Leppänen & Guttorm 2004.) Kuuloärsykkeiden erottelun vaikeudet 
näyttävät olevan spesifejä, kielelliselle alueelle sijoittuvia (esim. Brady, Shank-
weiler & Mann 1983) Psykofysiologisilla herätevastetutkimuksilla (event-
related potentials, ERP) on saatu tietoja aivojen sensorisen järjestelmän perus-
prosesseista, joiden voidaan ajatella olevan lähtökohtana lukemaan oppimisen 
kannalta tärkeille fonologisille taidoille. Kuulojärjestelmän toimintaa dysleksi-
assa on tutkittu myös mismatch negativity-aivovasteen avulla (MMN), jota re-
kisteröidään elektoenkefalografian (EEG) välityksellä. MMN-vasteen avulla 
voidaan tutkia äänien erottelutarkkuutta. Sillä voidaan selvittää paitsi äänien 
akustisten piirteiden erottelukykyä, myös fonologista järjestelmää. MMN:n on 
myös osoitettu heijastavan harjoituksen myötä tapahtuvaa kuuloaivokuoren 
plastisiteettia. MMN-vasteen etu muihin erottelukyvyn tutkimusmenetelmiin 
nähden on se, että se syntyy tarkkaavaisuudesta riippumattomasti, jolloin se so-
veltuu hyvin esimerkiksi vauvojen ja pikkulasten sekä kommunikaatio- ja tark-
kaavaisuushäiriöisten henkilöiden tutkimiseen. Dysleksiariskilapsilla puheääni-
en erottelu oikeassa aivopuoliskossa em. menetelmällä mitattuna erosi selkeästi 
verrokkien vastaavasta jo vastasyntyneenä. (Guttorm, Leppänen, Richardson & 
Lyytinen 2001.) Puolivuotiaana asiaa tutkittiin ns. päänkääntömenetelmällä. 
Tällöin em. ryhmien välillä näkyi eroja vasteissa, jotka kertoivat aivojen rea-
goinnista kuuloärsykkeisiin yleensä mutta myös konsonantin keston muutoksiin 
(Leppänen, Richardson, Pihko, Eklund, Guttorm, Aro & Lyytinen 2002.) 
Helenius, Salmelin, Service, Connolly, Leinonen ja Lyytinen (2002) ovat 
tutkineet dyslektisten aikuisten esisemanttisen, ts. fonologisen ja semanttisen 
tiedon käsittelyä aivokuorella ja saaneet tulokseksi, että sekä fonologisen että 
semanttisen tiedon käsittely aivokuorella on dyslektikoilla poikkeavaa tai vii-
veistä. Vuorisen, Heleniuksen ja Salmisen (2002) tutkimuskysymyksenä oli, 
vaihtelevatko äänen esittämisen jälkeen aivojen kuuloaivokuorella syntyvät 
vasteet kuuloärsykkeen ”kielellisyyden” mukaan, sekä käyttäytyykö vaste eri 
tavoin dysleksiasta kärsivillä ja verrokkiaikuisilla. Tulokset antavat aiheen olet-
taa, että vasteen voimakkuus on suurempi kielellisille (synteettiset vokaalit ja 
tavut) kuin ei-kielellisille ärsykkeille (esim. siniääni). Dyslektikoilla vasemman 
kuuloaivokuoren herkkyys kielellisille ärsykkeille ei ole yhtä selkeää kuin ver-
rokeilla. Renvall (2002) on tutkinut ajallista prosessointia kuulojärjestelmässä 
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lukivaikeuksista kärsivillä aikuisilla. Verrokkeihin verrattuna dyslektikkojen 
kohdalla havaittiin merkittäviä eroja nopeasti esitettyjen äänien ja akustisten 
muutosten käsittelyssä kuuloaivokuorella (ks. myös Renvall & Hari 2003; myös 
Kujala, Myllyviita, Tervaniemi, Alho, Kallio & Näätänen 2000). Tutkijat pohti-
vat, että erot voisivat selittyä ainakin osin tarkkaavaisuuden tason ongelmilla.  
 
5.3 Sanantunnistuksen kehittyminen 
5.3.1 Sanantunnistuksen strategiat ja koodausmalli 
Sanantunnistuksessa käytetään primääristi kahta strategiaa: ortografista15 tai 
fonologista strategiaa. Kuviossa 7 on esitetty Høienin ja Lundbergin (2001, 57) 
kuvaama sanankoodausmalli, joka perustuu osittain ns. Mortonin kaksikanava-
malliin (Morton 1979). 
 
                                                 
15 Ortografia viittaa siihen merkkien systeemiin, joka muodostaa kirjoitetun kielen. Ortogra-
finen prosessointi viittaa ortografisen informaation hyödyntämiseen, kun prosessoidaan 
kirjoitettua tai suullista kieltä. (Nevala & Lyytinen 2000).  
 




Kuvio 7. Høienin ja Lundbergin sanankoodausmalli (2001). 
 
Ortografinen strategia on merkitty paksuilla nuolilla ja fonologinen strategia 
ohuilla nuolilla. Leksikko sisältää tietomme ja taitomme liittyen sanojen ääntä-
miseen, merkitykseen sekä tavaamiseen ja oikeinkirjoitukseen. Nämä ovat siis 
muistiprosesseja. Feedback-nuolet leksikosta yksittäisiin prosesseihin osoittavat 
sitä, että sananprosessointi on aina riippuvaista lukijan leksikaalisista taidoista. 
Katkoviivanuolet ilmentävät osaprosessien välisiä kaksisuuntaisia yhteyksiä. 
Kolme ensimmäistä osaprosessia (visuaalinen analyysi, kirjaimen tunnistus ja 
VA visuaalinen analyysi 
KT1 kirjaimen tunnistus 
P  jako pienempiin osiin 
OS1 ortografinen sanantunnistus 
SA semanttinen aktivoituminen 
FT2 fonologinen sanamuisti 
FT1 fonologinen sanantunnistus 
FU fonologinen uudelleenkoodaus 
TM työmuisti 
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jako pienempiin osiin) ovat mukana molemmissa strategioissa, kuten myös se-
manttinen aktivoituminen ja artikulaatioprosessi. Mallin ei ole tarkoitus kuvata 
lukemisprosessia kokonaisuudessaan, ja näin ollen esimerkiksi syntaktiset ja 
useimmat kognitiiviset elementit eivät ole mallissa mukana. Mikäli sana esiintyy 
kontekstissa, lukija voi myös käyttää tekstin antamia vihjeitä apuna. Konteksti 
tukee lukijaa semanttisen, syntaktisen tai pragmaattisen tason kautta. (Høien & 
Lundberg 2001, 41–43.) Kolmantena strategiana visuaalisen ja fonologisen stra-
tegian lisäksi voidaan pitää ns. analogiastrategiaa (ks. esim. Goswami 1999). 
Vasta ns. automaattisen sanantunnistuksen vaiheessa lasten sanantunnistustaidot 
ovat sekä tarkkoja että ponnistuksettomia.  
Tønnesen (1999) kuvaa hyvän lukutaidon piirteiksi joustavaa vaihdosta au-
tomaattisuuden ja fonologisen strategian välillä. Hyvä lukija pystyy vaihtamaan 
prosessointitapaa tarkoituksenmukaisesti. Huxford, Terrell ja Bradley (1991) 
ovat sitä mieltä, että lapset luottavat fonologiseen strategiaan kirjoituksessa 
ennen kuin he kykenevät siihen lukemisen kohdalla. Tästä he päättelevät, että 
fonologinen kirjoittaminen edeltää fonologista lukemista. Äänteiden erottelu 
näyttää olevan helpompaa kuin yhdistäminen. Tämä tuntuukin varsin loogiselta 
työmuistivaatimusten vuoksi. Cataldo ja Ellis (1988) ovat päätyneet saman-
suuntaisiin tuloksiin: Kirjoituskokemus edistää lukemisen fonologisen strategian 
käyttöä. 
Englannin kielessä sanantunnistuksen kehittyminen eroaa joiltakin osin 
suomen kielen vastaavasta. Spear-Swerling ja Sternberg (1994) toteavat, että 
nopeaan sanantunnistukseen johtava kehityksellinen polku sisältää useita vaihei-
ta: Varhaisimmalla tasolla lapset luottavat joihinkin visuaalisiin vihjeisiin, sanan 
muotoon ja tunnistavat sanoja ikään kuin kuvina. Seuraavalla tasolla lapset al-
kavat lisätä tietoa äänne–kirjain -vastaavuuksista sanan tunnistamiseen. Spear-
Swerling ja Sternberg kutsuvat tätä tasoa foneettiseksi tai alfabeettiseksi tasoksi 
(ks. myös Frith 1985, 301–333). Seymour ja Evans (1999) perustavat tutkimuk-
sensa kolmiosaiseen malliin, jossa lukutaidon katsotaan perustuvan äänne–
kirjain -vastaavuuden hallintaan, jonka pohjalle rakentuu alfabeettinen proses-
sointi ja logografinen prosessointi.  
Stahl ja Murray (1994) esittävät, että alku- tai loppuäänteen erottamiskyky 
toimii alkeellisen näkösanavaraston kehittymisen edeltäjänä. Kun lapsi ”hank-
kii” näkösanavarastoonsa yhä enemmän sanoja, hän tulee samalla yhä sensitiivi-
semmäksi kirjoitettujen sanojen rakenteelle. Tämä johtaa puolestaan lisäänty-
neeseen sensitiivisyyteen sanojen fonologisen rakenteen suhteen, mistä seuraa 
yleistämisvaikutusta dekoodaustaidoissa myös outojen sanojen ja epäsanojen 
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kohdalla)16. Goswami (1999) esittelee kausaalisten yhteyksien lukutaitomallin, 
joka käsittää kolme kausaalista yhteyttä: (1) riimistä lukemiseen (2) foneemista 
lukemiseen (opetuksen kautta) (3) kirjoittamisesta lukemiseen. Goswami toteaa, 
että toisen ja kolmannen kausaalisen yhteyden olemassaolo on laajasti hyväk-
sytty tutkijoiden keskuudessa. Goswami päätyy lisäämään lukutaidon kehittymi-
seen vielä neljännen kausaalisen yhteyden, joka on lapsen sanojen fonologisten 
edustusten laadun yhteys lukutaidon kehittymiseen. Tämän laadun on ”paran-
nuttava” sitä mukaa, kun sanasto kasvaa, koska sanat on erotettava toisistaan. 
Lapsen tietoisuus puheen fonologiasta kasvaa sanavaraston kasvaessa. Dyslekti-
sillä lapsilla sanojen fonologiset representaatiot ovat heikommin spesifioituneita 
kuin normaalilukijoilla. (Ks. myös Goswami & East 2000. ) 
Läheskään kaikki tutkijat eivät allekirjoita ajatusta foneemisen tietoisuuden 
ja lukutaidon välisestä kausaalisuhteesta vaan korostavat vastavuoroisuutta em. 
taitojen hallinnassa. Esimerkiksi Byrne ja Fielding-Barnsley (1993) ovat tutki-
muksissaan tulleet siihen tulokseen, että osa foneemista tietoisuutta on lukemi-
sen opettamisen seurausta eikä syy. Stainthorp ja Hughes (1998) kuvaavat edel-
liseen liittyen, että fonologinen sensitiivisyys asettuu ”pinnallinen–syvä” -jatku-
molle. Pinnallisen tason kykyä vaaditaan siihen, että lapsi oppii lukemaan. Myö-
hemmässä vaiheessa lukutaidon kehittyessä suhde muuttuu enemmän resi-
prokaaliseksi. Tällöin fonologisen sensitiivisyyden ”syvät tasot” kehittyvät luku-
taidon kehittymisen myötä. Monet tutkijat kuten Cataldo ja Ellis (1988) puhuvat 
varhaisemmasta implisiittisestä fonologisesta tietoisuudesta (tiedostamaton tie-
toisuus) ja myöhemmästä, tietoisemmasta ts. eksplisiittisestä fonologisesta tie-
toisuudesta. Foneeminen tietoisuus on siis useiden tutkijoiden mukaan ala-
asteen ensimmäisillä luokilla koko ajan kehittyvä taito. Tämä näkyy esimerkiksi 
kasvavana puhuttujen sanojen manipulointikykynä (esim. Duncan & Johnston 
1999; Stahl & Murray 1994). On huomattava, että esimerkiksi suomen kielessä, 
joka on korkeasti läpinäkyvä kieli, lukemaan oppiminen ja fonologinen tietoi-
suus kehittyvät vastavuoroisesti (Holopainen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen 
2000). 
Stanovich (1987) ja lukuisat muut tutkijat toteavat luetun ymmärtämisen 
kasvavan kehittyvän sanantunnistuksen seurauksena. Badianin (1998) mukaan 
lauseen muistaminen yhdistyy lukemisessa tarvittavaan foneettiseen rekoodauk-
seen, kun informaatio säilytetään työmuistissa. Foneeminen informaatio on tär-
keä lukemisen kannalta vielä sen jälkeenkin, kun lapsi on oppinut sujuvasti lu-
kemaan, ja kyse on jo tekstin ymmärtämisen taidoista äänettömän lukemisen 
                                                 
16 Epäsana = sana, jossa muutetaan kieleen kuuluvan sanan jotakin osaa, esim. vaihdetaan 
vokaali toiseksi niin, ettei sana ole enää merkityksellinen sana, vaikka ortografisesti muis-
tuttaakin oikeaa sanaa. Epäsana vastaa kielen morfofonologisia lainalaisuuksia. 
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kohdalla. Tutkimus osoittaa foneemisen informaation vaikeusasteen merkityk-
sen lukemisen sujuvuuden ja tekstin ymmärtämiseen käytetyn ajan kannalta. 
(McCutchen ja Crain-Thoreson 1994.) 
 
5.3.2 Fonologinen teoria ja nopea nimeäminen 
Lukuisat tutkimukset ovat vakuuttavasti osoittaneet, että ne lapset, joiden on 
vaikea oppia lukemaan eroavat ikätovereistaan siinä, että heillä on puutteita 
fonologisessa koodaamisessa, mikä puolestaan vaikeuttaa heidän sanantunnis-
tustaan (ks. esim. Gottardo, Chiappe, Siegel ja Stanovich 1999; Stanovich & 
Siegel 1994). Tämä yleisestä älykkyydestä riippumaton fonologisen prosessoin-
nin vaikeus näkyy nimenomaan epäsanojen lukemisessa ja vaikuttaa myös lue-
tun ymmärtämiseen (Siegel 1993, 246; Siegel & Ryan 1989). Johtopäätös pätee 
kielestä riippumatta niin, että fonologinen prosessointi erottelee heikot ja nor-
maalilukijat myös ortografialtaan säännönmukaisessa kielessä (ks. esim. Porpo-
das 1999). Fonologisen prosessoinnin vaikeudet ovat yhdistävänä tekijänä mer-
kittävässä osassa lukemisvaikeuksia ikäryhmästä riippumatta sekä lapsilla, 
nuorilla että aikuisilla (Torgesen, Wagner & Rashotte 1994). Gottardon ym. 
mukaan (Gottardo, Chiappe, Siegel ja Stanovich 1999) fonologisen prosessoin-
nin vaikeudet erottelivat dyslektikot ja normaalisti lukevat lapset toisistaan sil-
loinkin, kun dyslektikkoja verrattiin lukuikäverrokkeihin (nuorempiin lapsiin, 
joilla on samanlainen lukutulos ts. lukuikä). Myös Høien ja Lundberg (2001, 
136–138) kuvaavat 15-vuotiaita dyslektikkoja, jotka erosivat lukuikäverrokeista 
epäsanojen lukemisessa. Erot ikäverrokkeihin tulivat esiin yhä korkeakoulu-
tasolla heikompana epäsanojen lukemis- ja kirjoittamiskykynä, spoonerismeissa 
(so. kahden sanan alkuäänteen / alkuäänteiden vaihtaminen; esim. ”hae pulla!” = 
”pue halla!”), puhetempon hitautena ja yksikköjen nimeämisnopeudessa. Wilso-
nin ja Lesauxin (2001) tulokset vahvistavat edelleen oletusta fonologisen pro-
sessoinnin vaikeuksien pysyvyydestä aikuisikään. Dysleksia-aikuiset erosivat 
muista merkitsevästi heikommilla suorituksillaan kaikissa fonologista proses-
sointia mittaavissa tehtävissä, erityisesti niissä, joissa vaadittiin tarkkuutta tai 
nopeutta. On kuitenkin huomautettava, että korkeasti transparenteissa kielissä, 
kuten italia tai suomi, lukunopeus nousee ajan kuluessa dyslektikkoja ja ei-
dyslektikkoja erottelevaksi tekijäksi (ks. esim. Tressoldi, Stella ja Faggella 
2000).  
Tractenberg on tutkinut lukemiseen liittyviä taitoja dysleksiasta kärsivillä 
aikuisilla ja kuulovammaisilla aikuisilla. Tulokset kertovat, että aikuisilla ilme-
nevässä dysleksiassa taustalta löytyy fonologisen tietoisuuden heikkouteen liit-
tyneenä muitakin taustaselittäjiä. Toisaalta jo fonologisen tietoisuuden heikkous 
johtaa normaalia heikompaan lukemissuoritukseen. (Tractenberg 2002.) 
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Nopean automaattisen nimeämisen ja fonologisen kompetenssin välinen yh-
teys on eräs kriittinen alan kysymys: Onko nopea nimeäminen heijastus fonolo-
gisesta kompetenssista vai erillinen prosessi? Onko siis dysleksian taustalla yksi 
fonologinen vajavuus, joka ilmenee monilla tavoilla, esim. nopeassa nimeämi-
sessä, vai voivatko fonologiset ja nopean nimeämisen mekanismit olla ainakin 
jossain määrin erillisiä? Puhutaan fonologisen ydinvaikeuden hypoteesista l. 
yksittäisvajehypoteesista (phonological core-deficit /single-deficit-hypothesis) ja 
kaksoisvaje-hypoteesista (double-deficit-hypothesis). (Ks. myös esim. Meyer, 
Wood, Hart & Felton 1998) Wolfin ja Bowersin (esim. 1999) tutkimukset ovat 
keskittyneet kaksoisvajehypoteesin todentamiseen. Heidän mukaansa kehityk-
sellisen lukemishäiriön syynä on joko toinen tai molemmat puheen ja kielen 
kehitykseen liittyvistä spesifeistä ydinvajeista, jotka ilmenevät seuraavasti: 1. 
sanoissa esiintyvien puheäänteiden esittämisen, haun ja manipuloimisen ongel-
mina ja / tai 2. visuaalisten symboleiden nimien nopean haun ja mieleenpalaut-
tamisen ongelmina. Malli on saanut runsaasti tukea tutkijoiden taholta (mm. 
Manis, Doi & Bhadha 2000). Myös Lovettin, Steinbachin ja Frijtersin (2000) 
tutkimustulokset tukivat kaksoisvajehypoteesia: Aineistossa 54 % lapsista il-
mensi sekä fonologista että visuaalisen nimeämisen nopeuden häiriötä, 22 % 
ilmensi pelkkää fonologista vajetta ja 24 % pelkkää visuaalisen nimeämisno-
peuden vaikeutta. Pelkästä visuaalisen nimeämisen nopeuden vaikeudesta kärsi-
vät lapset olivat parhaiten suoriutuvia, kun taas kaksoisvajeesta kärsivät ts. sekä 
fonologisen vaikeuden että visuaalisen nimeämisen vaikeuden omaavat lapset 
olivat myös heikoimpia ennusteeltaan. Dyslektikoilla on vaikeuksia äänne–
kirjain -vastaavuuden oppimisessa erityisesti silloin, kun foneemit tai grafeemit 
muistuttavat toisiaan. Taustalta löytyy sekä visuaalisen prosessoinnin että fono-
logisen prosessoinnin vaikeutta. Lyhytaikamuisti toimii Mauerin ja Kamhin 
mukaan parhaimpana prediktorina äänne–kirjain -vastaavuuden oppimisessa. 
(Mauer & Kamhi 1996). Wimmer, Mayringer ja Landerl (2000) ovat tutkineet 
kaksoisvajehypoteesin ilmentymistä dysleksiassa säännöllisen ortografian koh-
dalla. Tutkijoiden käsitys on se, että säännöllisessä ortografiassa fonologisen 
tietoisuuden heikkoudet ja nopean nimeämisen vaje eivät niinkään tule esille 
lukutaidon oppimisen eroina kuin myöhemmin, kun on kyseessä lukutaidon 
sujuvoituminen ja toisaalta oikeinkirjoituksen tai vieraan kielen hallinta. Erityi-
sesti nopean nimeämisen ja fonologisen työmuistin vaikeudet ovat pysyviä. 
Ortografisen muistin ja leksikon rakentuminen häiriintyy fonologisen proses-
soinnin häiriön pohjalta, mikä puolestaan estää automaattisen sanantunnistuksen 
kehittymistä ja vaikuttaa myöhemmin esimerkiksi oikeinkirjoitukseen ja vieraan 
kielen oppimiseen. Lukutaidon oppimisen jälkeen fonologinen häiriö saadaan 
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säännöllisessä ortografiassa esille vain verrattain monimutkaista fonologista pro-
sessointia vaativissa tehtävissä. 
Eden, Stein, Wood, M. ja Wood, F. (1995) toteavat tutkimuksensa yhteen-
vedossa, että lapsilla, joilla on lukemisvaikeuksia, on usein sekä fonologisia että 
visuospatiaalisia ongelmia. Tutkijat puhuvat myös okulomotorisista- ja silmän-
liikearvioinneista. Høien ja Lundberg (2001, 25) kuvaavat dyslektikolle ominai-
sia silmänliikepoikkeavuuksia vasta sekundäärisinä erottelijoina. Leong (1997, 
6) ottaa kantaa silmänliiketutkimukseen ja toteaa, että sekä huonot että hyvät 
lukijat itse asiassa pysähtyvät jokaisen sanan kohdalla. Ero on siinä, että hyvät 
lukijat lukevat painetun sivun nopeasti, ja heidän silmänsä palaavat harvoin 
taaksepäin, mutta huonot lukijat ja dyslektikot pysähtyvät sanojen kohdalla pal-
jon pitempään, ja heidän silmänsä palaavat paljon useammin taaksepäin ja har-
hailevat enemmän. 
 
5.4 Lukemisvaikeuksien alaryhmittely 
5.4.1 Perinteisiä alaryhmiä 
Alaryhmiin luokittelua voi tapahtua esimerkiksi etiologisin perustein, ilmene-
misajankohdan tai pysyvyyden mukaan, lukemisen alaprosessien mukaan, häiri-
ön vaikeusasteen, strategioiden, vaikeuksien / vahvuuksien tai lukutaidon osa-
alueiden hallinnan mukaan. Korhonen (1995a, 179–190) on tarkastellut lukivai-
keuksien alaryhmäjakoja, joita tässä käsitellään vain luettelonomaisesti. Perin-
teisiä alaryhmäjakoja ovat olleet esimerkiksi auditiivinen / visuaalinen; kielelli-
nen / visuaalinen; auditiivis-kielellinen / visuo-spatiaalinen; perceptuaalinen / 
lingvistinen; yleinen / spesifi; kehityksellinen / hankittu; viive / vaje (”delay” / 
”deficit”) jne. Toki alaryhmäjaoissa on monia useampiluokkaisiakin näkemyksiä 
ja useita malleja, jotka ovat avoimia myös ”sekaluokille”. Seymourin ja Evansin 
(1999) käyttämä kolmikomponenttimalli määrittää dysleksian sen perusteella, 
millä tasolla / tasoilla vaikeus ilmenee. Vaikeus voi tulla esiin jo perustasolla ts. 
äänne–kirjain-vastaavuuden hallinnassa (literaalinen dysleksia); tai se voi kes-
kittyä alfabeettiseen prosessointiin (alfabeettinen dysleksia: merkityksellisten 
sanojen lukeminen parempaa kuin epäsanojen lukeminen) tai logografiseen 
prosessointiin (logografinen dysleksia:epäsanojen lukeminen parempaa kuin 
merkityksellisten sanojen lukeminen).  
LKK-hankkeessa (Lapsen kielen kehitys/Jyväskylä Longitudinal Study of 
Dyslexia; esim. Lyytinen ym. 2004) dysleksian alaryhmiä on määritelty eri osa-
hankkeissa eri tavoin. Alaryhmiä on tarkasteltu esimerkiksi lukutaidon variant-
teina (esimerkiksi hidas / tarkka; hidas / epätarkka; epätarkka / sujuva) tai sito-
malla niiden määrittelyä myös lukutaidosta suoraan riippumattomiin kognitii-
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visiin muuttujiin. Näin ollen on saatu esiin viisi ryhmää, joiden erityispiirteet 
perustuvat fonologiseen prosessointiin, ortografiseen prosessointiin ja sen ja 
semanttisen prosessoinnin yhdistelmään, segmentointiin tai useamman piirteen 
esiintymiseen yhdessä. Høien ja Lundberg (2001, 33) ovat ehdottaneet alaryh-
mäluokittelun tilalle prosessianalyyttistä näkökulmaa, jossa erilaisten lukemisen 
arviointien kautta tavoiteltaisiin tietoa siitä, mikä tai mitkä prosessit toimivat 
normaalisti, ja mitkä prosessit sitä vastoin eivät toimi normaalisti. 
Stanovich, Siegel, Gottardo, Chiappe ja Sidhu (1997) kartoittivat kolmas-
luokkalaisten dyslektikkojen fonologisia ja ortografisia valmiuksia. Päätunnus-
merkki kaikilla dyslektikoilla oli fonologinen heikkous. Tutkijoiden mukaan 
ortografinen ja fonologinen dysleksia selittyvät kahdella faktorilla, joita ovat 
fonologisen heikkouden aste ja ”altistus” kirjoitetulle kielelle. Ortografisessa 
dysleksiassa lapsella on lievempi fonologinen häiriö yhdistynyt vähäisiin tai 
epäadekvaatteihin lukemiskokemuksiin ja fonologisessa dysleksiassa vaikea 
fonologinen häiriö huolimatta runsaista lukemiskokemuksista. 
Snowling (1987, 143) kuvaa ”delay-deficit ” -jakoa dysleksian kohdalla. Hä-
nen mukaansa on olemassa dysleksian alaryhmä, jolle on ominaista viive, joka 
voi olla lähtöisin geneettisistä, ympäristöllisistä tai emotionaalista lähtökohdista. 
Nämä lapset eivät ole valmiita lukemaan odotettuun aikaan, mutta heidän fono-
logiset vaikeutensa ovat lieviä. Voi olla mahdollista, että kypsyessään he saavut-
tavat normaalin lukutaidon eivätkä eroa ikätovereistaan. Toinen vaihtoehto on 
kuitenkin se, että vallitsee epäsuhta visuaalis-perseptuaalisten, semanttisten ja 
fonologisten taitojen välillä. Jos esimerkiksi perseptuaaliset tai semanttiset taidot 
ovat vahvimpia, lapsi ei ”odota” fonologisten taitojen kehittymistä, vaan alkaa 
lukea käyttäen kompensatorisia visuaalisia strategioita, joita konteksti ohjaa. 
Tuloksena on klassinen dyslektinen profiili, jossa epäsanojen lukeminen on 
huonoa ja kirjoitus dysfoneettista. Toiselle dysleksian alaryhmälle ovat ominai-
sia spesifit fonologiset häiriöt. Näiden lasten lukemisvaikeudet ovat yleensä 
viive-ryhmän lapsiin verrattuna vaikeampia ja pohjautuvat usein taustalla ole-
viin kielellisiin vaikeuksiin. Kypsyminen ei ratkaise tämän ryhmän ongelmia, ja 
fonologisen strategian käyttö on pysyvästi heikkoa. Prognoosi riippuu siitä, 
kuinka vahvoja muut kognitiiviset resurssit ovat. Opetuksella on prognoosia 
parantava vaikutus kummassakin ryhmässä. 
 
5.4.2 Heikot lukijat, dyslektikot ja hyperlektikot 
Lindeman (1998a, 9–10) lähestyy Ala-asteen Lukutestin teoreettisessa taustassa 
lukemisvaikeuden alaryhmittelyä jakamalla kehitykselliset lukemisvaikeudet 
edelleen kolmeen ryhmään sen perusteella, miten lapsi hallitsee eri lukutaidon 
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osa-alueet (tekninen lukutaito ja luetun ymmärtäminen), ja miten nämä ovat 
suhteessa toisiinsa. Joukossa on heikkoja lukijoita (”garden-variety poor rea-
ders”), joille sekä tekninen lukutaito että luetun ymmärtäminen tuottavat vaike-
uksia. Osa lapsista ymmärtää lukemansa, vaikka heidän tekninen lukutaitonsa on 
puutteellinen (”dyslexic readers”). Lisäksi on lapsia, jotka osaavat lukea tekni-
sesti hyvin, mutta eivät ymmärrä lukemaansa (”hyperlexic readers”). Heikon 
lukijan kielellinen kehitys on viivästynyt ja ongelmat ovat laaja-alaisia. Heikolla 
lukijalla on puutteita esimerkiksi äännetietoisuudessa, kirjain-äänne-kytken-
nässä, sanantunnistuksessa sekä luetun ja kuullun ymmärtämisessä. Dyslekti-
kolla lukutaidon ongelmat ovat sanatasolla: äännetietoisuudessa, kirjain-äänne-
kytkennässä, työmuistissa, ortografisessa prosessoinnissa, sanantunnistuksessa 
ja sanojen sekä epäsanojen nimeämisessä. Hyperlektikon ongelmana on vaikeus 
ymmärtää sekä luettua että kuultua tekstiä. Erityisesti vaikeuksia tuottaa vierai-
den sanojen merkityksen johtaminen kontekstin perusteella, tiedon yhdistely ja 
tulkinta sekä oman ymmärtämisen valvonta, metakognitio. (Lindeman 1998a, 
10.) Alaryhmätutkimusta jatkaen Cattsin, Hoganin ja Feyn (2003) tutkimuksessa 
todetaan yksilöllisten erojen pysyvyys liittyen sanan tunnistamisen ja / tai kuul-
lun ymmärtämisen osa-alueisiin. Tämä kertoo myös alaryhmittelyn stabili-
teetista ajan kuluessa.  
Hyperleksia käsitteenä on tieteellisesti pulmallinen. Esimerkiksi Grigorenko, 
Klin ja Volkmar (2003) kysyvät, onko hyperleksia häiriö vai kyky. Se voidaan 
käsittää isossa populaatiossa häiriönä ts. ristiriitana sanantunnistuksen ja luetun 
ymmärtämisen välillä tai vaihtoehtoisesti ”superkykynä” populaation osassa, 
erityisessä pienemmäässä ryhmässä, jonka edustajilla on erilaisia kehityksellisiä 
häiriöitä. Aaron (1994) on tarkastellut hyperleksia-käsitteen tulkintaa ja tulkin-
nan muutoksia ja vaihtelua historiallisessa perspektiivissä. 1900-luvun alussa 
hyperleksia viittasi erinomaisiin sanantunnistustaitoihin poikkeuksellisen pienil-
lä lapsilla (Aaron viittaa Bronneriin 1917). Jossakin vaiheessa alettiin hyperlek-
sia liittää lapsiin, joilla on alhainen älykkyys, heikko luetun ymmärtäminen, 
mutta hyvä ääneenlukutaito. On puhuttu diskrepanssista, joka ilmenee niin, että 
sanojen dekoodaus on odottamattoman hyvää suhteessa muihin kognitiivisiin ja 
kielellisiin kykyihin. Joissakin tieteellisisissä tutkimuksissa on osoitusta erityis-
kyvyistä (esim. visuaalis-spatiaaliset kyvyt, hyvä visuaalinen muisti tai erityinen 
kyky luokitella sanoja). Erityiskyky saattaa ilmetä myös niin, että lapsella on 
hyvin organisoitunut vaikkakin rajoittunut leksikko tai erityisen hyvä kyky käyt-
tää lukemisessa hyväksi leksikkoa sekä visuaalis-ortografista että fonologista 
reittiä tarkoituksenmukaisesti hyödyntäen. On myös ajateltu, että hyperlektinen 
lapsi ymmärtää hyvin yksittäisiä sanoja ja lauseita, mutta ei enää kappaleita. 
Ymmärtämisen vaikeudet tulevat esille sekä kuullun että luetun ymmärtämisen 
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tehtävissä. Aaron toteaa, että 1970-luvulla hyperleksiaa alettiin pitää yhtenä 
lukemisvaikeuden muotona, vaikka ei näin alun perin oltu ajateltukaan. Alun 
perin hyperleksia terminä ei viitannut lainkaan lukemisvaikeuteen, vaan sen 
tarkoitus oli lähinnä auttaa opettajia ja koulupsykologeja huomaamaan, että 
lukemissuoritus ei aina ole samantasoinen kautta linjan, ts. hyvä tekninen luku-
taito ei välttämättä aina tarkoita samaa kuin hyvä lukutaito. Nykyisin hyperlek-
sia Aaronin mukaan saatetaan nähdä ”patologisena tilana”, pedagogisena rasit-
teena eikä niinkään minkäänlaisena etuna. (Aaron 1994, 24–35). Hyperleksia 
voidaan liittää myös laajempiin kehityksellisiin vaikeuksiin ja autismiin tai käyt-
täytymisen ongelmiin (esim. Grigorenko, Klin & Volkmar 2003; Newman, Ma-
comber, Naples, Babitz, Volkmar & Grigorenko 2007). Aaron (1994, 31–32) 
huomauttaa, että jos hyperleksia määritellään vain ristiriitana odotetun ja aktuaa-
lisen dekoodaustaidon välillä, saattaa tapahtua ylidiagnosointia. Hän päätyy 
toteamaan, (Aaron 1994, 35) että fakta on se, että on lapsia, jotka eivät osaa 
dekoodata hyvin, mutta ymmärtävät lukemansa, ja on lapsia, jotka dekoodaavat 
hyvin mutta eivät ymmärrä sitä, mitä lukevat. Lisäksi löytyy vielä lapsia, jotka 
eivät osaa dekoodata hyvin eivätkä ymmärrä lukemaansa. Olennaiset kysymyk-
set muodostuvat Aaronin mukaan seuraavasti: Kuinka nämä kolme ryhmää ero-
tetaan toisistaan? Mikä opetusmetodi sopii kullekin ryhmälle? 
Lukemisvaikeuden operationalisointi ei ole missään mielessä täysin ristirii-
datonta. Aaron, Joshi ja Williams (1999) kritisoivat dysleksian fonologinen 
taustavaje -mallia määrittelemällä lukemisvaikeuden laajasti keskitasoa hei-
kommaksi suoritukseksi nimenomaan lukemisen ymmärtämisessä. Määrittelyn 
huomioon ottaen on selvä, että ko. tutkijoiden mukaan on liian yksinkertaistettua 
todeta, että lukemisvaikeuden taustalta löytyy aina fonologisen prosessoinnin 
heikkous (myös esim. Siegel & Ryan 1989; Stanovich & Siegel 1994). Aaron, 
Joshi ja Williams (1999) tarkastelevat heikkoon suoritukseen johtanutta etiolo-
giaa. Tutkimuksessa tunnistettiin neljän tyyppisiä huonoja lukijoita, joilla kaikil-
la oli puutteita joissakin seuraavista: 1. vain sanantunnistuksessa 2. vain luetun 
ymmärtämisessä 3. sekä sanan tunnistuksessa että luetun ymmärtämisessä tai 
4.ortografisessa prosessoinnissa ja lukunopeudessa. Tulos on hyvin ymmärrettä-
vä johtuen jo lukemisvaikeuden määrittelystä ja inkluusio- ja ekskluusiokritee-
reistä. Tutkimuksessa on käytetty perinteisestä dysleksian älykkyys-suoritus-
diskrepanssiperusteisesta määrittelystä poikkeavaa lähestymistapaa. Perinteises-
tihän dysleksia on määritelty nimenomaan ristiriidaksi kokonaissuoritusprofiilin 
ja lukemissuorituksen välillä, jolloin huonot lukijat, joilla on myös matala suori-
tusprofiili, ovat jääneet määritelmän ulkopuolelle. Aaron ym. ovat puolestaan 
käyttäneet heikon lukijan kriteerinä laajaa ja teoreettisesti neutraalia määritel-
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mää ja vasta seuraavissa vaiheissa ryhtyneet tutkimaan mahdollista ristiriitaa 
lukemissuorituksen ja kognitiivisen kokonaissuoriutumisen välillä. 
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6 Kokonaisvaltaisen dynaamisen lukutaitomallin 
psykologinen alue 
 
6.1 Lukemisvaikeuksien ja motivaation vastavuoroisuus 
Oppimisvaikeuksien kenttää tutkittaessa voidaan nostaa tarkastelun kohteeksi 
yksilön henkilökohtaisten ominaisuuksien sekä motivaatio- ja käyttäytymispro-
fiilien merkitys (ks. esim. Niemivirta 1999). 20-vuotisessa oppimisvaikeuksia 
koskevassa seurantatutkimuksessaan Raskind, Goldberg, Higgins ja Herman 
(1999b) halusivat selvittää oppimisvaikeuksien ”luonnollista historiaa” etsien 
muutosmalleja, tekijöitä, olosuhteita, tapahtumia ja konteksteja, jotka olisivat 
vaikuttaneet yksin tai kombinaatioissa toistensa kanssa tuottaen erityisiä elä-
mänkulkuja. Tutkimuksessa saatiin esille sellaisia persoonaan ja käyttäytymi-
seen liittyviä suojaavia tekijöitä, jotka ennustivat hyvää elämänkulkua oppimis-
vaikeuksista huolimatta. Näitä olivat mm. itsetuntemus, sinnikkyys, emotionaa-
linen stabiliteetti ja tavoitteen asettelu. Sukupuolella, akateemisella suoriu-
tumisella tai älykkyysosamäärällä ei ollut samanlaista ryhmiä erottelevaa vai-
kutusta. 
Lukemisvaikeuksien ja motivaation suhde on kahdensuuntainen. Morgan, 
Fuchs, D.,Compton, Cordray ja Fuchs, L.S. (2008) tulivat siihen tulokseen, että 
lukemisvaikeus koulun alussa on yhteydessä heikkoon motivaatioon ja lukemi-
sen välttelyyn, mutta kausaalisuhdetta ei pystytty osoittamaan. Viljarannan 
(2010, 45) mukaan oppiainekohtaisen motivaation rooli suhteessa taitoihin vaih-
telee eri vaiheissa koulu-uraa. Koulutulokkaalla oppiainekohtainen motivaatio 
oli vastavuoroisessa yhteydessä taitoihin. Tämän jälkeen perusopetuksen aikana 
näytti siltä, että taitotaso ennustaa myöhempää oppiainekohtaista motivaatiota, 
mutta motivaatio ei sen sijaan ennusta myöhempää taitotasoa. Toisen asteen 
koulutukseen siirryttäessä oppiainekohtainen motivaatio ennusti koulutus-
suunnitelmia ja ammattitoiveita.  
Motivaatio lukutaidon yhteydessä voidaan määritellä oppilaan sisäiseksi tar-
peeksi ja energiaksi, jotka näkyvät haluna oppia, työskentelyn tehokkuutena 
sekä tavoitteen asetteluna (Martin 2004). Lepola ja Poskiparta (2001) tutkivat 
motivaatiota ja lukutaidon vastavuoroista kehittymistä ala-asteella koulutulok-
kaiden motivaatioprofiilien näkökulmasta. Oppimismotivaation kuvaamisessa 
teoreettisena pohjana tutkimuksessa käytettiin motivationaalisten orientaatioiden 
typologiaa. Typologiassa nähdään kolme eri orientaatiolajia: tehtäväorientaatio, 
minää puolustava orientaatio sekä sosiaalinen riippuvuusorientaatio. (Lepola & 
Poskiparta 2001.) Esikoululaisilta löydettiin neljä erilaista motivaatioryhmää, 
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nimittäin vahvan tehtäväorientaation, tehtäväorientaation, minäorientaation ja 
riippuvuusorientaation motivationaaliset ryhmät. Näitä eri motivaatioprofiileja 
edustavat koulutulokkaat eivät eronneet toisistaan lukemisvalmiuksissa. Esi-
koulun tehtävätilanteissa havaittu vahva tehtäväorientaatio oli yhteydessä sekä 
positiiviseen lukutaitokehityksen alkamiseen että luetun ymmärtämiseen. Var-
hainen sosiaalinen riippuvuus yhdistyneenä heikkoon tehtävienhallintaan näkyi 
myöhempinä lukemisvaikeuksina. Tämä tutkimusosoitti, että hallitseva tehtä-
väorientaatio esikoulussa kompensoi lukemisvalmiuksiin liittyviä puutteita ja 
johtaa keskitasoiseen luetun ymmärtämiseen. Hallitseva minäorientaatio yhdis-
tyneenä keskitasoisiin kognitiivisiin ja lukemisen valmiuksiin johtaa hieman 
hitaampaan, mutta varmaan sanantunnistamisen taitoon ja kohtuulliseen luetun 
ymmärtämiseen. Viimeksi mainitussa kehityskulussa oli kuitenkin havaittavissa 
merkkejä motivationaalisen haavoittuvuuden lisääntymisestä.  
Myös Poskiparran, Niemen, Lepolan, Ahtolan ja Laineen (2003) mukaan lu-
kutaidon mukaan jaetuissa ryhmissä motivationaalis-emotionaaliset profiilit 
alkoivat alkuopetuksen aikana eriytyä. Opettajien arvioissa heikot lukijat, joilla 
oli sekä sanantunnistuksen että luetun ymmärtämisen vaikeuksia, luokittuivat 
toisella luokalla vähemmän tehtäväorientoituneiksi ja enemmän egodefensiivi-
siksi sekä sosiaalisesti riippuvaisiksi kuin ne oppilaat, joilla oli hyvä tekninen 
lukutaito ja luetun ymmärtäminen tai vähintään hyvä tekninen lukutaito. Lerk-
kanen, Poikkeus, Ahonen, Siekkinen, Niemi ja Nurmi (2010) osoittivat, että 
lukutaidon mukaan jaetut ryhmät17 erosivat paitsi lukivalmiuksissa ja lukutai-
dossa myös motivaatiotekijöissä koko esi- ja alkuopetuksen ajan. Ensimmäisen 
luokan oppilailla, joilla oli yhtäaikaisia luetun ymmärtämisen sekä matematiikan 
pulmia, oli myös Lepolan, Niemen, Kuikan ja Hannulan (2005) mukaan korkea 
sosiaalinen riippuvuusorientaatio. Nämä oppilaat ilmensivät lisäksi epätoivotta-
vaa motivaatiokehitystä jo ensimmäisen koululukukauden aikana. Aunola, Les-
kinen, Onatsu-Arvilommi ja Nurmi (2002) tutkivat lukijaminäkäsityksen kehi-
tystä ja huomasivat, että seurannassa saatiin esiin ns. matteus-efekti: Alun perin 
hyvä lukutaito näytti kasvattavan hyvää lukijaminäkuvaa, ja kehitys näkyi hei-
koilla lukijoilla päinvastaisena. Lukivaikeuksilla on merkittävä yhteys nuoren 
minäkuvaan yhä yläkoulussa Holopaisen ja Savolaisen tutkimuksen mukaan 
(Holopainen & Savolainen 2006b, 210).  
Esikoulussa havaitut motivaatioerot näyttävät joka tapauksessa Lepolan ja 
Poskiparran (2001) mukaan säilyvän suhteellisen pysyvinä koko alakoulun ajan. 
Tilanne muuttuu yläkoulussa. Yleisen käsityksen mukaan oppilaiden koulu-
motivaatio laskee yläkoulun aikana. Tästä kertovat myös monet tutkimus-
                                                 
17 riskiryhmä, varhaisten lukijoiden ryhmä sekä keskiryhmä. 
Kokonaisvaltaisen dynaamisen lukutaitomallin psykologinen alue 53 
tulokset (esim. Zanobini & Usai 2002; Wigfield & Wagner 2005, 225). Tuomi-
nen-Soini, Salmela-Aro ja Niemivirta (2010) huomauttavat, että kyse ei varsi-
naisesti olekaan motivaation määrästä vaan sen laadusta ts. pyrkimysten erilai-
sesta sisällöstä ja motivationaalisesta profiilista. Tutkiessaan koulumotivaation 
muutoksia ja pysyvyyttä yläkoulun yhdeksännellä luokalla Tuominen-Soini ym. 
huomasivat, että vaikka motivationaalinen profiili muuttui noin 40 %:lla nuoris-
ta, muutokset ryhmissä suuntautuivat enimmäkseen samankaltaisiin ryhmiin, ja 
muutoksia ääripäihin oli vain vähän. Ns. sitoutumattomien ryhmä oli suurin mo-
tivationaalinen ryhmä 9. luokalla (39 % oppilaista). Sitoutumaton yläkoululai-
nen tutkijoiden mielestä kyllä tunnustaa opiskelun merkityksen ja arvosanojen 
tärkeyden, mutta on melko haluton panostamaan vaadittaviin tavoitteisiin pää-
semiseksi. Näiden oppilaiden pyrkimyksissä heijastuu myös epäonnistumisen 
pelko. 
Merkityksellinen tulos liittyen lukemisvaikeuksien kehävaikutuksiin on se, 
että lukemisvaikeudet ja käyttäytymisen pulmat ovat yhteydessä toisiinsa vasta-
vuoroisesti. Ne lapset, joilla oli lukemisen ongelmia ensimmäisellä luokalla, 
ilmensivät kolmannella luokalla todennäköisemmin heikkoa tehtäviin sitoutu-
neisuutta ja heikkoa itsekontrollia sekä käyttäytymisongelmia kuin muut lapset. 
Toisaalta taas heikko tehtävään sitoutuminen ensimmäisellä luokalla oli yhtey-
dessä lukemisvaikeuksiin kolmannella luokalla. (Morgan, Farkas, Tufis & Sper-
ling 2008.) Kavale ja Forness (1996) toteuttivat kattavan meta-analyysin selvit-
täen tutkimusnäyttöön perustuvaa oppimisvaikeuksien ja sosiaalisten taitojen 
puutteiden yhteisesiintymistä. Tulosten mukaan noin 75 %:lla oppimisvaikeuk-
sista oppilaista oli myös sosiaalisten taitojen heikkoutta. Kertooko tulos biolo-
gisperäisestä komorbiditeetista vai ajan kuluessa syntyneistä negatiivisista ke-
histä, sitä emme voi tietää. Tutkijat korostavat kuitenkin sitä, että kyseessä ei ole 
yksinkertainen syy-seuraussuhde. Kavale ja Forness pohtivat myös, voiko välit-
täjänä oppimisvaikeuksien ja sosiaalisten vaikeuksien yhteisesiintymisessä olla 
esimerkiksi kieleen, muistiin, havaintoon tai kognitioon liittyvät tekijät.  
Thuneberg (2007) on tutkinut 12-vuotiaiden psyykkistä hyvinvointia ja sen 
yhteyttä akateemiseen ja prososiaaliseen motivaatioon, itsesäätelyyn ja koulu-
saavutuksiin. Tutkimuksessa klusteroinnin tuloksena muodostui kuusi klusteria. 
Näistä epäsuotuisimmassa motivoitumattomien ja heikosti suoriutuvien kluste-
rissa olivat yliedustettuina emotionaalisista ja sopeutumisongelmista kärsivät 
oppilaat, osa-aikaista erityisopetusta saavat oppilaat sekä pojat. Thuneberg halu-
aa kuitenkin korostaa sitä, että erityisopetusta saavia oppilaita oli myös kluste-
rissa, jossa perustarpeet olivat kunnossa ja koulusaavutukset keskimääräisiä. 
Koulupolun kuluessa syntyvistä negatiivisista kehistä on eräänä osoituksena se, 
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että lukivaikeuksilla on todettu olevan yhteys kohonneeseen koulu-uupumus-
riskiin toisen asteen opintojen alussa. (Holopainen & Savolainen 2006a.) 
 
6.2 Oppimaan oppiminen, uskomukset ja strategiat  
Opetushallituksen ja Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksen yh-
teistyö oppimaan oppimisen tutkimisessa on alkanut jo 1990-luvun puolivälissä 
ja tuottanut useita raportteja liittyen oppimistulosten ja oppimaan oppimisen 
arviointiin sekä ajan kuluessa oppimistuloksissa ja oppimaan oppimisessa tapah-
tuneisiin muutoksiin. Hautamäki ym. (2003) näkevät suomalaisessa oppimaan 
oppimisen mallissa kaksi pääaluetta, jotka ovat kognitiivinen ja affektiivinen ts. 
osaaminen ja uskomukset Oppimaan oppiminen käsittää näin ollen ne yleisem-
mät osaamis- ja uskomustekijät, jotka ohjaavat oppilaan oppimista sekä lopulta 
näkyvät myös hänen koulumenestyksessään. Luetun ymmärtämisellä on keskei-
nen rooli, kun arvioidaan oppimaan oppimista. (Hautamäki ym. 2003, 15.) 
Oppimaan oppiminen kertoo myös niistä tavoista ja keinoista, joilla oppilas 
kohtaa uusia tiedollisia ja taidollisia haasteita. Lisäksi kyky ja valmius soveltaa 
oppimaansa uuden oppimiseen on osa oppimaan oppimista. Oppimaan oppimi-
sen ydin on toisaalta kaikki oppiaineet läpäisevissä ajattelun taidoissa ja toi-
saalta niissä asenteissa ja uskomuksissa, jotka kertovat oppilaan jokapäiväisestä 
koulutyön kohtaamisesta. Oppimaan oppimisessa on tiedon ja taidon lisäksi aina 
kyse myös tavoitteista ja motiiveista. Sitoutuminen työn vaatimaan ajatteluun 
liittyy oppimaan oppimisen taitoihin. Eräs oppimaan oppimisen peruskompo-
nentti ja myös elinikäisen oppimisen oletettu indikaattori on yksilön valmius 
tarttua annettuihin tehtäviin, vaikkeivät ne juuri sillä hetkellä olisikaan yksilön 
kannalta kiinnostavia. Tämä tarkoittaa myös sitkeyttä ja uskallusta sekä kykyä 
nauttia oppimishaasteista, valmiutta jatkaa työskentelyä myös vaikeuksia koh-
dattaessa. Tähän liittyy kyky käsitellä ja voittaa epäonnistumisen tuottamia pet-
tymyksiä. (Hautamäki ym. 2003, 1; 11–12; 30–31; 38.) Tavoiteorientaatiot liit-
tyvät oppimaan oppimiseen, ja niitä tarkastellaan tilannekohtaisesti aktivoitu-
neina dynaamisina tiedollisina rakenteina. Nämä heijastavat oppilaan yleistä 
orientaatiota ja liittyvät oppilaan muihin kyvykkyyttä, onnistumista, yrittämistä 
ja tavoitteita koskeviin uskomuksiin (vrt. Pintrich 2000). Tilannekohtaiset tekijät 
ohjaavat oppimista sen kautta, miten oppilas näkee oman roolinsa suhteessa 
suoritukseen, oppilaan suoritukselle antaman merkityksen tai arvon kautta sekä 
sen kautta, miten kiinnostavaksi oppilas kokee annetun tehtävän (Hautamäki 
ym. 2003, 20.)  
Uskomusten osalta ovat tarkastelun kohteina yläasteella olleet oppimismo-
tivaatio ja -strategiat, kouluun liittyvä minäkäsitys ja itsetunto, ryhmätyötaidot, 
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tulevaisuuteen suuntautuminen, ”minä eri tilanteissa”, kouluun liittyvät tavoit-
teet sekä moraali. Vuonna 2001 yläasteen oppimismotivaation ja -strategioiden 
mittarissa oli kuusi osa-aluetta. Ne olivat tavoiteorientaatiot, kausaalikäsitykset, 
kontrollimotivaatio (vuoden 1997 raportissa nimellä itsearviointi), luovutus-
herkkyys, epäonnistumisen pelko ja oppimisstrategiat. Oppilaan näkemys itses-
tään lukijana korreloi positiivisesti (r =.36) osoitettuun osaamiseen. Lähes vas-
taavan suuruinen korrelaatio osoitetun osaamisen kanssa on uskomuspuolella 
oppilaan kontrolliodotuksilla eli sillä, missä määrin hän kokee voivansa hallita 
omaa oppimistaan ja menestystään, sekä hänen saavutusorientaatiollaan. Osaa-
mista ehkäisevinä tai muuten heikkoon suoritukseen liittyviä uskomuksia olivat 
luovutusherkkyys, se että oppilas ajatteli menestyksen johtuvan sattumasta tai 
muuten olevan omien vaikutusmahdollisuuksiensa ulkopuolella sekä piittaama-
ton tai protestihenkinen koululaisuus. Kognitiivisen minäkuvan suhde osaami-
seen on looginen: Mitä korkeampi osaamisen taso, sitä myönteisempi minäkuva 
arvioidulla alueella. Lukemista koskevan minäkuvan kohdalla osaamisryhmien 
väliset erot olivat erityisen suuria. (Hautamäki ym. 2003, 53;99;101; 114.) 
Guthrien ja Davisin (2003) mukaan heikoilla lukijoilla on monesti puutteel-
linen kognitiivinen kompetenssi. Tähän liittyvät mm. heikot opiskelutaidot. 
Positiiviset lukukokemukset voivat tuottaa kohentumista minäkäsitykseen mutta 
myös parantaa asennetta koulunkäyntiä kohtaan yleisesti sekä lisäksi motivoida 
jatkamaan lukemista. Itsesäätelevässä oppimisessa oppilas säätelee kognitiotaan 
esimerkiksi käyttämällä erilaisia kognitiivisia ja metakognitiivisia strategioita 
(Pintrich 1999). Zimmerman (1999) haluaa painottaa itsesäätelevän oppimisen 
interaktiivista luonnetta opiskelijan pyrkiessä säätelemään oppimistaan, asetta-
essa tavoitteita, käyttäessä strategioita, tilannesidonnaisessa mukautumisessa, 
sosiaalisissa prosesseissa sekä itsemonitoroinnissa. On osoitettu (Guthrie & 
Alao 1997), että motivoituneet oppilaat käyttävät syvällisempiä strategioita lu-
kemisen aikana kuin ne oppilaat, jotka ovat vähemmän motivoituneita. Yli-
opisto-opiskelijoita tutkiessaan Kirby, Silvestri, Allingham, Parrila ja La Fave 
(2008) havaitsivat, että opiskelijoiden joukossa dyslektiset opiskelijat raportoi-
vat useammin ”syvälle menevästä” lähestymisestä tekstiin kuin opiskelijat, joilla 
ei ollut dyslektisiä pulmia. Jälkimmäisessä ryhmässä käytettiin puolestaan 
enemmän tekstin tiivistämistä. Dyslektikot tukeutuivat lisäksi muita opiskelijoi-
ta useammin ajankäytön suunnitteluun ja opiskelun apuvälineisiin. Tutkijat poh-
tivat tutkimustulosten valossa dyslektikkojen mahdollisia kompensointistra-
tegioita, jotka he ovat ajan kuluessa oppineet, kun tekninen lukutaito on ollut 
heikko. Suomalaisia yliopisto-opiskelijoita on myös tutkittu oppimisstrategioi-
den ja opintomenetyksen selittämisen kannalta (Väisänen & Silkelä 2006). Tu-
losten mukaan opiskelijan kyvyt ja aiemmin hankkimat taidot eivät määrää op-
56 Anne-Mari Panula 
 
pimistuloksia, vaan uskomussysteemeillä, motivaatiolla, omilla opiskelupyr-
kimyksillä ja oppimisstrategioilla on suoria ja epäsuoria vaikutuksia menes-
tymiseen.  
 
6.3 Lukuharrastukseen sitoutuminen 
Guthrien ja Davisin (2003) mukaan huonoilla lukijoilla ei ole useinkaan kovin 
korkea lukumotivaatio. Heidän lukijaminäkuvansa on heikko, eivätkä he usko 
mahdollisuuksiinsa parantaa lukutaitoaan. Huonot lukijat ovat myös useammin 
ulkoisesti kuin sisäisesti motivoituneita suhteessa lukemiseen. Tässä tilanteessa 
lukemisen kannustimina toimivat opettajan vaatimukset ja arvosanat. Nuoruu-
dessa lähes kaikkien oppilaiden lukumotivaatio laskee, mutta hyvät oppilaat 
säilyttävät tasapainon sisäisen ja ulkoisen motivaation välillä. (Guthrie & Davis 
2003.) 
Lukemisharrastuksen yhteydessä käytetään käsitettä ”lukemiseen sitoutumi-
nen”. Lukemiseen sitoutuneet oppilaat ovat hyvin motivoituneita lukijoita. Heil-
lä on usko omiin kykyihinsä, halu oppia ja käyttää toimivia kognitiivisia strate-
gioita tekstin ymmärtämiseen ja siitä oppimiseen. (Guthrie & Alao 1997.) 
Guthrien, Wigfieldin, Metsalan ja Coxin (1999) mukaan lukumotivaatio ennus-
taa sekä tekstin ymmärtämistä että lukemisen määrää. Kun mitataan lukumoti-
vaatiota, yhtenä mittarina tutkimuksissa pidetään oppilaan vapaaehtoisesti lu-
kemiseen käyttämää aikaa. Leppänen, Aunola ja Nurmi (2005) löysivät selkeän 
yhteyden oppilaan ensimmäisen luokan lopun hyvän lukutaidon ja vuotta myö-
hemmin arvioidun koulun ulkopuolisen lukemisen määrän välillä. Lisäksi en-
simmäisen luokan lukutottumukset olivat positiivisessa yhteydessä myöhem-
pään lukutaidon kehittymiseen. Guthrien ja Alaon (1997) mukaan tavallinen 
yläkoulun oppilas lukee vähemmän kuin viisi minuuttia päivässä vapaaehtoises-
ti, ja suurin osa oppilaista ei lue lainkaan vapaaehtoisesti. Linnakylä ja Malin 
(2007) tutkivat PISA-tutkimuksen valossa lukuharrastuksen merkitystä heikon 
lukutaidon yhteydessä. Lukuharrastukseen sitoutuminen osoittautui merkittä-
väksi taustavaikuttajaksi. Vahva sitoutuminen lukuharrastukseen puolitti riskin 
kuulua heikkojen lukijoiden ryhmään. Heikko lukuharrastukseen sitoutuminen 
taas lähes kaksinkertaisti riskin kuulua heikosti lukeviin oppilaisiin. Eri malleis-
sa lukuharrastus näyttäytyi ikään kuin suojaavana tekijänä muita riskitekijöitä 
lieventävästi.  
Siitä, miten tärkeänä lukemiseen sitoutuminen nähdään ympäri maailmaa, 
kertoo uusimmassa PISA-tutkimuksessa käytetty lukutaidon määritelmä. Vuo-
den 2009 lukutaidon arviointia varten lukutaidon määritelmään nimittäin lisät-
tiin lukemiseen sitoutuminen. Tällä halutaan korostaa sitä, että lukutaitoinen 
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henkilö paitsi osaa lukea myös arvostaa lukemista, ja lukeminen on tiivis osa 
hänen päivittäistä elämäänsä (OECD 2009; Sulkunen & Välijärvi 2012). 
 
6.4 Sukupuolierot 
Pojilla on tyttöjä enemmän oppimisvaikeuksia varsinkin kielellisiin taitoihin 
liittyvillä alueilla. Tämä tarkoittaa lukemisen lisäksi myös tarkkaavuuden ja 
oman toiminnan ohjaamisen pulmien yliedustusta pojilla. (Lyytinen 2004, 21.) 
Rutter, Caspi ja Moffit (2003) ovat tutkiessaan sukupuolierojen taustoja toden-
neet, että poikien yliedustus ilmenee erityisesti niissä kehityksellisissä ongel-
missa, jotka alkavat näkyä varhain ja sisältävät neuraalisen kehityksen erilaisuu-
den. Vastaavasti tytöillä yliedustettuna ilmenevät ongelmat alkavat tyypillisem-
min vasta murrosiässä ja liittyvät tunnehäiriöihin. 
Poikien keskuudessa on kielestä riippumatta raportoitu jopa moninkertaisesti 
suurempia lukivaikeuksien esiintymisen todennäköisyyksiä. Suvussa kulkevan 
dysleksian yhteydessä sukupuolierot ovat suomalaisaineistossa perusopetuksen 
1–6 luokilla vähäisempiä kuin ei-geneettisen dysleksian ryhmässä (Lyytinen 
2004, 23).  
Poikien suurempi määrä dysleksia-aineistoissa on tieteellisesti moneen ker-
taan osoitettu (mm. Liederman, Kantrowitz & Flannery 2005). Neljän suuren 
epidemiologisen tutkimuksen tulokset osoittivat kaikki, että pojilla on huomat-
tavasti suurempi riski lukivaikeuksiin kuin tytöillä. Tulokset kertovat pojilla 
olevan 5–14 % enemmän lukivaikeuksia kuin tytöillä. Tulokset olivat yhden-
suuntaisia riippumatta siitä, oliko lukivaikeus määritelty tiukasti vai väljästi. 
Tutkimukset olivat metodologisesti päteviä: Otoskoot olivat suuria (895–5752 
lasta). Otokset olivat edustavia ja käytettiin standardoituja testejä. (Rutter ym. 
2004).  
Kun verrattiin 15-vuotiaita nuoria 43 maassa luetun ymmärtämisen suhteen, 
tuloksena oli, että jokaisessa maassa tytöt päihittivät pojat (Chiu & McBride-
Chang 2006). Suomalaisilla lapsilla sukupuolierot ilmenevät keskimääräisessä 
lukutaidossa voimakkaammin kuin muissa maissa. Tämä käy ilmi PISA-arvi-
ointien tuloksista. Suomalaiset tytöt ovat osoittautuneet kansainvälisessä vertai-
lussa ylivoimaisen hyviksi, ja erot poikien ja tyttöjen välillä suuriksi arvioinnista 
toiseen. Huomio kiinnittyy siihen, että viimeisen PISA-arvioinnin mukaan erot 
tyttöjen ja poikien välillä ovat pikemminkin kasvaneet kuin pienentyneet (PISA 
2009; Sulkunen & Välijärvi 2012). Eräs syy poikien suureen yliedustukseen 
heikommissa lukutaitoryhmissä voi olla se, että seulonnat ottavat helpommin 
kiinni poikia myös muista syistä kuin puhtaasta lukutaidosta johtuen (esim. 
Savolainen, Ahonen, Aro, Tolvanen & Holopainen 2008). 
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Linnakylän ja Malinin (2007) mukaan hyviin lukijoihin verrattuna riski 
heikkoon lukutaitoon kasvoi yli kaksinkertaiseksi, jos oppilas oli poika (ks. 
myös Linnakylä, Malin & Taube 2004). Lyytinen (2004, 21–29) pohtii poikien 
ja tyttöjen lukutaitoeroja monesta näkökulmasta Pojat sijoittuvat useissa tarkas-
teluissa tyypillisesti enemmän normaalijakauman laitoihin kuin tytöt. Ilmiötä on 
selitetty paitsi biologisilla ja synnynnäisillä syytekijöillä myös esimerkiksi var-
haisen vuorovaikutuksen eroilla. Lisäksi kulttuuriset erot vaikuttavat jo varhain 
ja lisäävät sukupuolten sisäsyntyisten erojen liikkeelle saamaa eriytymistä. Su-
kupuolten välillä havaitaan eroja jo yhden vuoden iässä puheen tuottamisessa ja 
ymmärtämisessä sekä myös esimerkiksi symbolisessa leikissä. Myöhemmin 
samansuuntaisia eroja ilmenee ohjeiden ymmärtämisessä, nimien muistamisessa 
ja lukemaan oppimisessa. Eroja on myös poikien ja tyttöjen erilaisessa kypsy-
misvauhdissa tyttöjen eduksi. (esim. Lyytinen 2004, 22–24.) 
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7 Kokonaisvaltaisen dynaamisen lukutaitomallin 
ekologinen alue 
 
7.1 Kohti oppimisvaikeuksien dynamiikkaa 
Dudley-Marling (2004) kritisoi sitä yksilökeskeistä näkökulmaa, joka hallitsee 
oppimisvaikeuksien teoriaa ja käytäntöä. Hänen mielestään oppimisvaikeudet 
eivät voi olla vain yksittäisen oppilaan pään sisällä, vaan niitä on tarkasteltava 
ihmisten välisen vuorovaikutuksen ja toiminnan kontekstissa. Ns. sosiokons-
truktivistisen näkemyksen mukaan mitään yksilöllistä toimintaa ei voi tarkastel-
la ympäristöstä ja kulttuurista erillisenä ilmiönä. Tämä koskee myös oppimista. 
Oppiminen on siis sitoutunut toiminnan kontekstiin. Malli kuvaa oppimistilan-
teen dynamiikkaa oppilaan toiminnan ja sosiaalisen kontekstin vuorovaikutuk-
sena. Näkemyksen mukaan jokainen oppimis- ja suoritustilanne on oppilaalle 
tietynlainen selviytymistilanne. Tällöin oppilaan toiminta heijastaa yksilöllistä 
pyrkimystä kohdata oppimistilanteen esille tuomat kognitiiviset vaatimukset ja 
emotionaaliset tekijät. (Lehtinen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Kinnunen 
1995.) 
 
7.2 Kotiin liittyviä ekologisia tekijöitä 
Vanhemman ja lapsen hyvin varhaisella vuorovaikutuksella on todettu olevan 
yhteyksiä lapsen kielelliseen kehitykseen ja sitä kautta myös lukutaidon kehityk-
seen (esim. Silvén, Niemi & Voeten 2002). Vanhempien lapseen kohdistamat 
suoriutumisodotukset ja uskomukset osoittautuivat myönteisimmiksi siinä lu-
kemisen mukaan jaetussa ryhmässä, jossa lapset olivat varhaisia lukijoita. Toi-
saalta myös vanhempien lukutaidon ohjaamisen määrä oli suurin varhaisten 
lukijoiden ryhmässä ja pienin riskiryhmässä. (Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen, 
Siekkinen, Niemi & Nurmi 2010.) Oppilaan runsas lukuharrastus pystyy tasoit-
tamaan sitä heikon lukutaidon riskiä, joka aiheutuu kodin sosioekonomisista, 
kulttuurisista ja kielellisestä taustasta. (Linnakylä & Malin 2007) Linnakylä, 
Malin & Taube (2004) toteavat, että lukemisvaikeuksien riski on yhteydessä 
paitsi sukupuoleen niin myös lukuisiin sosiokulttuurisiin tekijöihin kuten per-
soonallisiin ominaisuuksiin, asenteisiin ja aktiviteetteihin, jotka liittyvät sekä 
kouluun että vapaa-aikaan. Esimerkiksi kodin kirjojen määrällä, kirjastossa 
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7.3 Koulujärjestelmän, koulun, luokan sekä opettajan vaikutus 
lukutaitomallissa 
Koulujärjestelmällä on mahdollista ratkaisevasti vähentää yksilöllisiä eroja, 
jotka ilmenevät lukutaidon oppimisessa (Parrila, Aunola, Leskinen, Nurmi & 
Kirby 2005). Koulujärjestelmien erot ovat suuria, eikä Suomi sijoitu oppimis-
tulosten valossa huonompaan päähän. Itkonen ja Jahnukainen (2007) tarkastele-
vat Suomen ja USA:n koulupolitiikkaa tasa-arvon ja erityisopetuksen järjestämi-
sen kannalta. He näkevät Suomen laadukkaan koulujärjestelmän taustalla tasa-
arvoon tähtäävän arvoperustan sekä opettajankoulutuksen korkean tason (ks. 
myös Savolainen 2009). Merkityksellistä on resurssien tasainen jakautuminen ja 
oppi- ja opetusmateriaalien saatavuus. Suomessa myös varhainen tuki riskilasten 
kohdalla on intensiivistä. Suomen peruskoulujärjestelmää pidetään oppilaiden 
eroja tasoittavana (esim. Moberg & Savolainen 2008; Savolainen 2009; Savo-
lainen, Ahonen, Aro, Tolvanen & Holopainen 2008). Scheinin (2004, 34) huo-
mauttaa, että koulutuksellinen periytyvyys on edelleen eroja tuottava ilmiö myös 
Suomessa (myös Linnakylä & Malin 2007). Vanhempien sosiaaliluokka tai 
varallisuus ei kuitenkaan vaikuta merkittävästi koulutuksen tasa-arvoon, kuten 
vaikkapa Pohjois-Amerikassa. Maahanmuuttajataustan merkitystä yhtenä heikon 
lukutaidon riskitekijänä ei voida kieltää Suomessakaan (Linnakylä & Malin 
2007). Itkonen ja Jahnukainen (2007) nostavat esiin pohdinnan siitä, saavatko 
maahanmuuttajataustaiset oppilaat Suomessa tarpeeksi tarvitsemiansa erityis-
opetuksen palveluita. Suomen PISA-tuloksissa maahanmuuttajaoppilaat erottu-
vat selvästi heikompina kuin muut oppilaat.  
Suomi ja Islanti ovat esimerkkejä maista, joissa koulun status ei vaikuta op-
pilaiden oppimistuloksiin. Kansainvälisesti tarkastellen tämä on hyvin poikke-
uksellista. Sosiaalisen taustan yhteys osaamiseen välittyy näissä kahdessa maas-
sa suoraan kotitaustasta ilman koulun välittävää vaikutusta. Esimerkiksi Japa-
nissa tai Saksassa oppilas saa omaan suoritustasoonsa huomattavan lisäarvon 
siitä, että opiskelee korkean sosiaalisen statuksen omaavassa koulussa. Sosiaali-
nen tausta toki heijastuu suoritustasoon Suomessakin, mutta vaikutus välittyy 
suoraan perheestä, ei koulunkautta. Suomalaisen peruskoulun tasa-arvo ilmenee 
myös siinä, ettei koulun sosiaalinen status kumuloidu kerrannaisvaikutuksin 
oppimistuloksiin. (Välijärvi 2007.) 
PISA-tutkimuksen taustatietojen valossa suoritettu koulujärjestelmien tehok-
kuusvertailu perustui siihen, mitkä olivat oppimistulokset suhteessa opiskeluun 
käytettyyn aikaan. Arvioitaessa oppilaiden ajallista kokonaispanostusta oppimi-
sensa hyväksi on tärkeää ottaa huomioon lukuvuoden pituuden vaihtelu eri 
maissa. Suomen kouluvuosi (38,1 viikkoa) on runsasta viikkoa pidempi kuin 
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vertailumaissa keskimäärin (36,7 viikkoa). Suomessa oppilaat käyttävät aikaa 
oppitunteihin 22,6 tuntia, joka on selvästi OECD-maiden keskiarvoa (23,9 tun-
tia) pienempi. Suomea vähemmän oppitunteja on Norjan, Tanskan, Yhdys-
valtain ja Ruotsin 15-vuotiailla nuorilla. Kotitehtäviin suomalaisnuoret ovat il-
moittaneet käyttävänsä keskimäärin 3,7 tuntia viikossa, mikä on selvästi OECD-
keskiarvoa vähemmän (keskiarvo 5,9 tuntia). Eniten aikaa kotitehtäviin uhraavat 
venäläiset nuoret (12,7 tuntia viikossa). Kotona tehtävään koulutyöhön käytetty 
aika on suuri myös Italiassa ja Unkarissa. Suomalaisnuoria vähemmän kotiteh-
täviä tekevät vain nuoret Koreassa (3,5 tuntia). Suomen kanssa samalla tasolla 
ovat Japani ja Ruotsi. On huomattava, että muissa maissa yksityinen lisäopiske-
lu on vielä melko tavallista. Esimerkiksi Koreassa käytetään siihen melko paljon 
aikaa. Välijärvi huomauttaa, että maiden järjestys muuttuu melko tavalla, sitten 
kun keskimääräisen suoritustason sijasta18 tulokset suhteutetaan oppilaiden 
opiskeluunsa käyttämään kokonaisaikaan. Tällöin tehokkaimmaksi koulutusjär-
jestelmäksi osoittautuu Ruotsin koululaitos, kun sen sijoitus oppimistulosten 
vertailussa on 12. Suomi sijoittuu heti Ruotsin jälkeen toiseksi. Myös muut poh-
joismaiset koulutusjärjestelmät osoittautuvat näin tarkastellen tehokkaiksi. Ne 
sijoittuvat selvästi paremmin kuin eri sisältöalueiden oppimistulosten tarkaste-
lussa. Olennaisesti pelkkää tulosvertailua heikommin menestyvät tehokkuustar-
kastelussa Aasian maat, joissa oppilaat käyttävät opiskeluunsa aikaa erittäin 
paljon. Erityisen suuri ero on vertailussa Pohjoismaihin. (Välijärvi 2007.) 
Sahlberg (2007) nostaa esiin Suomen monista muista maista poikkeavan 
koulutuspolitiikan. Hyvät tulokset ovat Sahlbergin mukaan seurausta seikoista, 
joita ovat esimerkiksi se, että kouluille annetaan itsenäisyyttä opetussuunnitel-
man toteuttamisen suhteen, ja se, että vähintäänkin alakoulut ovat kansallisella 
tasolla ”testivapaata aluetta”. Näin voidaan keskittyä opetukseen eikä testeihin 
valmistautumiseen. Pyritään monialaiseen oppimiseen, joka käsittää sekä tiedol-
lisia että taidollisia osa-alueita. Koko koulujärjestelmän pohjana toimii yhtäältä 
kaikille tasa-arvoinen peruskoulu ja toisaalta poikkeuksellisen korkea opettajan-
koulutus. Opettajan ammatti on yksi halutuimmista ammateista, ja opettajat 
nauttivat arvostusta ja luottamusta. 
Voidaan kysyä, voiko luokkien ”järjestely” tietyillä perusteilla esimerkiksi 
kykyjen, etnisen taustan, sukupuolen mukaan, ikäryhmäriippumattomasti tai 
opetusryhmän kokoa vaihtelemalla vaikuttaa oppimistuloksiin. Hattien (2002) 
mukaan suorat vaikutukset em. järjestelyistä tuottivat kyllä odotuksia osallisille 
opettajille, oppilaille ja vanhemmille, mutta eivät juurikaan muuttaneet oppi-
mistuloksia. Se, mikä vaikutti oppimistuloksiin, oli se, mitä tapahtui luokka-
                                                 
18 Tavallisesti PISA-tuloksia kuvaava tapa. 
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huoneen sisällä. Oppimisympäristö ja siihen liittyvät oppimismekanismit ja -
prosessit, opetuksen laatu ja opettajan toiminta olivat merkityksellisiä oppimis-
tulosten kannalta. (myös esim. Hattie 2003; Hattie 2009; Hattie & Timperley 
2007; Helenius, S. 2003a; Helenius, S. 2003b). Luokan sisäisen oppilasaineksen 
homogeenisuudella ei näyttänyt olevan niin suurta merkitystä. Ecalle, Magnan 
& Gibert (2006) tutkivat erityislasten lukemisen kehittymistä pienluokilla ja 
tavallisilla isoilla luokilla. He päätyivät tutkimustulokseen, jonka mukaan luo-
kan pieni koko ensimmäisellä luokalla ei pystynyt tasoittamaan sitä riskiä, mikä 
lukutaidon kehitykseen ja lukumotivaatioon aiheutui sosioekonomisesta taustas-
ta ja maahanmuuttajataustasta käsin. Tässä yhteydessä on syytä huomauttaa, että 
muita maita koskevat tutkimustulokset eivät kaikilta osiltaan ole yleistettävissä 
Suomeen. 
Oppilaat saman luokan sisällä muistuttavat toisiaan keskimäärin enemmän 
kuin he muistuttavat muiden luokkien oppilaita jonkun tietyn ominaisuuden 
esimerkiksi lukutaidon suhteen. Voidaan ajatella, että he mm. ”altistuvat” saman 
opettajan opetukselle. (ks. Ellonen 2006; Malin 2005.) On muistettava, että op-
pilaan psyykkinen hyvinvointi ei riipu pelkästään osaamisesta. Yleisopetuksen 
luokissa oppilaat pärjäävät keskimäärin hyvin, mutta esimerkiksi Thunebergin 
tutkimuksessa yleisopetuksen tavallisten ja selektiivisten19 luokkien oppilaista 
yli neljännes sijoittui klusteriin, joka oli nimetty ”onnettomat suorittajat” -ryh-
mäksi. (Thuneberg 2007, 130). Oppilaat samassa luokassa muodostavat myös 
vertaisryhmän toisilleen. Nuoruudessa vertaisryhmän vaikutus nuoreen lisääntyy 
huomattavasti (Salmivalli 2004; ks. myös Salmivalli 2006). Mountsin ja Stein-
bergin (1995) tutkimuksessa ne nuoret, joiden ystävät menestyvät hyvin koulus-
sa, paransivat oppimistuloksiaan vuoden seurannan aikana. Autoritatiivinen20 
kasvatustyyli vahvisti vertaisryhmän vaikutuksia positiivisilla tavoilla. (Mounts 
& Steinberg 1995.) 
 
7.4 Osa-aikainen erityisopetus 
7.4.1 Suomen erityisopetusjärjestelmä kansainvälisessä tarkastelussa 
Erityisopetuksen kokonaisvolyymin kasvua on raportoitu 1970-luvulta lähtien 
(esim. Jahnukainen 2003; Jahnukainen 2006). Erityisopetuksen imago on aiko-
jen kuluessa muuttunut. Erityisopetusta ei enää välttämättä liitetä poik-
keavuuteen ja erilaisuuteen. Erityisopetusta arvostetaan, ja se koetaan pääsään-
töisesti myönteisenä (Puro 2011). Taustalla on pitkä historiallinen kehitys. 
                                                 
19 Selektiivinen luokka = testein valittu luokka 
20 Tässä tutkimuksessa autoritatiivinen kasvatus määriteltiin rajoja asettavaksi mutta lämpi-
mäksi kasvatustyyliksi. 
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Peruskouluun siityminen merkitsi osa-aikaisen erityisopetuksen kasvua. Kriitti-
seksi kysymykseksi nousi ajan myötä: osa-aikainen vai kokoaikainen erityis-
opetus? Osa-aikaisen erityisopetuksen mallissa olennainen periaatteellinen muu-
tos aikaisempaan oli nimenomaan opetuksen osa-aikaisuus ja helppo saavu-
tettavuus. Osa-aikaisen erityisopetuksen myötä erityisopetusjärjestelmä muotou-
tui pitkälti sellaiseksi, jollaisena se tänä päivänä tunnetaan ts. järjestelmäksi, 
joka on melko ainutlaatuinen myös kansainvälisessä tarkastelussa. Suomea on 
kuitenkin arvioitu hitaasti inklusoituvaksi koulujärjestelmän suhteen. Tässä suh-
teessa meidän itsemmekin on pitänyt jatkuvasti arvioida itseämme. Nyt olemme 
päässeet tilanteeseen, jossa huomataan, että suomalainen tasa-arvoon pyrkivä 
järjestelmä on pitänyt ja pitää kaikista huolta, ja osa-aikainen erityisopetus toi-
mii varsin hyvin tarjoten varhaisen puuttumisen ja matalan kynnyksen interven-
tiota laajalle oppilasjoukolle. Se toimii parhaimmillaan juuri niin kuin nykyinen 
kansainvälisestikin tavoiteltu RTI-malli21. Tähän liittyy myös Suomessa käytös-
sä olevassa kolmiportaisen tuen malli (yleinen tuki, tehostettu tuki ja erityinen 
tuki), jossa osa-aikainen erityisopetus linkittyy vahvimmin tehostettuun tukeen. 
(Esim. Graham & Jahnukainen 2011; Jahnukainen 2011; Jahnukainen 2012, 
Jahnukainen, Pösö, Kivirauma & Heinonen 2012; Moberg & Savolainen 2008; 
Savolainen 2009; Savolainen 2012.)  
 
7.4.2 Osa-aikainen erityisopetus lakien ja tilastojen valossa 
Jahnukainen (2006) toteaa, että erityisopetuksen määrällinen laajuus voidaan 
käsittää yhtenä indikaattorina, joka kertoo koulutusjärjestelmämme kehittynei-
syydestä. Jahnukainen viittaa ”matalan kynnyksen erityisopetukseen” tarkoittaen 
juuri osa-aikaista erityisopetusta. Ei tarvita hallinnollisia siirtoja, luokitteluita tai 
virallista leimaa (myös Graham & Jahnukainen 2011; Jahnukainen 2011). Suo-
messa on asiaa laissakin lähestytty nimenomaan oppilaan oikeusturvan kannalta. 
Oppilaalla, jolla on vaikeuksia oppimisessaan tai koulunkäynnissään, on oikeus 
saada osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa (Perusopetuslaki 
2010/642). 
Suomessa osa-aikaista erityisopetusta annetaan Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteiden (Opetushallitus 2004) mukaan oppilaalle, jolla on lieviä 
oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia ja joka tarvitsee muun opetuksen yhteydessä 
erityistä tukea oppimisen edellytysten parantamiseksi. Osa-aikaista erityisope-
tusta voidaan antaa muun opetuksen yhteydessä samanaikaisopetuksena, pien-
ryhmässä tai yksilöllisesti. Osa-aikainen erityisopetus tulee tavoitteellisesti ni-
                                                 
21 RTI = Response To Intervention 
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veltää oppilaan muuhun opetukseen. Tarvittaessa oppilaalle voidaan laatia oppi-
missuunnitelma yhdessä huoltajan, opettajan ja muiden asiantuntijoiden kanssa.  
Vuonna 2010 Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin teh-
tiin muutoksia erityisopetusta ja oppilaalle annettavaa tukea koskeviin säädök-
siin (Opetushallitus 2011). Näiden muutosten tavoitteena oli lisätä oppilaille 
annettavan tuen suunnitelmallisuutta, tehostaa jo käytössä olevia tukitoimia sekä 
lisätä moniammatillista yhteistyötä. Lakimuutoksen myötä oppilaalle annettavaa 
tukea annetaan kolmiportaisesti tuen vahvistuessa portaalta toiselle siirryttäessä. 
Lakimuutoksen pohjana on suurelta osin vuoden 2007 Erityisopetuksen strategia 
ja inkluusion periaate (Opetusministeriö 2007). Opetussuunnitelmamuutokset 
otettiin kouluilla käyttöön viimeistään syksyllä 2011 (Opetushallitus 2011). 
Seuraavassa tarkastellaan viimeisintä tilastointia ja vertailun vuoksi esitetään 
tilastotietoa lukuvuodelta 2005–2006, koska se oli lukuvuosi, jonka lopussa 
tutkimuksen kohderyhmään kuuluvat oppilaat saivat perusopetuksen päättöto-
distuksen. Lukuvuoden 2005–2006 kaikista peruskoululaisista osa-aikaista eri-
tyisopetusta sai noin 22 % koululaisista. Lukuvuonna 2006–2007 osa-aikaisen 
erityisopetuksen oppilaiden määrä oli kasvanut ollen tällöin 22,2 % (Tilasto-
keskus 2008). 
Tilanne viimeisen ja sitä edellisen tilastoinnin perusteella on tällä hetkellä 
seuraava: Erityisopetukseen siirrettyjen osuus on pysynyt ennallaan, mutta osa-
aikaisessa erityisopetuksessa on näkyvissä pientä lisäystä Kahdeksan ja puoli 
prosenttia peruskoululaisista eli kaikkiaan 46 700 oppilasta oli siirretty erityis-
opetukseen syksyllä 2010. Osuus pysyi edellisvuoteen verrattuna ennallaan. 
Osa-aikaista erityisopetusta sai 23,3 prosenttia oppilaista eli 128 700 peruskou-
lulaista lukuvuonna 2009–2010. Osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistuneiden 
osuus kasvoi edellisestä lukuvuodesta puolella prosenttiyksiköllä. Tiedot ilme-
nevät Tilastokeskuksen koulutustilastoista. (Tilastokeskus 2011). Osa-aikaista 
erityisopetusta saaneiden määrä oppilasmäärään verrattuna oli suurin Etelä-
Savon maakunnassa, yli 27 prosenttia. Osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistui 
27 prosenttia pojista ja 19 prosenttia tytöistä lukuvuonna 2009–2010. Erityis-
opetus poikien opetuksena näyttää jatkuvasti pitävän paikkansa. Jahnukainen 
(2006) toteaa, että vaikka erityisopetus kokonaisuutena on ollut kasvussa, niin 
poikien ja tyttöjen suhteellinen osuus on pysynyt melko vakaana. Jos tarkastel-
laan kaikista osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistuneista oppilaista vain luki-
vaikeuden vuoksi osa-aikaista erityisopetusta saaneita, poikien osuus tässä ryh-
mässä oli 66 % lukuvuoden 2004–2005 tietojen mukaan (Tilastokeskus 2006).  
Osa-aikaisen erityisopetuksen ensisijaisena syynä lukivaikeudet ovat hieman 
laskeneet viime tilastoinnista (-0,7 %), mutta sen sijaan sopeutumisvaikeuksien 
tai tunne-elämän häiriöiden perusteella annettu osa-aikainen erityisopetus on 
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selvästi kasvanut (+4 %). Suurin kasvu on luokassa ”muut vaikeudet oppimi-
sessa tai muu syy” (+12,7 %).  
Lukujen taakse kätkeytyy jonkin verran tilastollista problematiikkaa, kun ti-
lasointitapaa on muutettu (ks. esim. Jahnukainen 2006; Jahnukainen 2010). 
Korkeakosken mukaan (2005b, 112) erityisopetuksen tarvetta on kouluissa 
enemmän kuin, mihin pystytään vastaamaan. Kuusela (2006, 128) huomauttaa, 
että kirjattu tarve saattaa kertoa enemmänkin tarjonnasta kuin tarpeesta. Samaan 
seikkaan viittaa Jahnukainen (2003), joka on tarkastellut 1990-luvun laman 
vaikutusta erityisopetukseen. Erityisen tarpeen arviointi tapahtuu tavallisimmin 
opettajan ja erityisopettajan toimesta (Korkeakoski 2005b, 113–114 ). 
 Lukuvuonna 2003–2004 puolessa lukioista olisi ollut tarvetta erityisope-
tukseen, mutta sitä ei ollut tarjolla. Erityisopetuksen tarve muodostui suurim-
maksi osaksi siitä, että oppilaiden perusopiskelutaidot olivat puutteelliset, oppi-
laiden kognitiiviset taidot olivat kehittymättömiä suhteessa lukio-opetukseen tai 
oppilailla oli lukivaikeuksia. Aikuislukioissa tarve koettiin päivälukioita suu-
remmaksi (Mehtäläinen 2005, 63–65.)  
 
7.4.3 Osa-aikaisen erityisopetuksen tavoitteet, muoto ja sisältö  
Osa-aikainen erityisopetus pyrkii oppimis- ja kouluvaikeuksien ennalta ehkäi-
semiseen, tasoittamiseen ja voittamiseen sekä suoran vaikuttamisen että konsul-
toinnin kautta. Erityisopettaja toimii oppilaiden kokonaiskehitystä, kasvua ja 
oppimista tukevana asiantuntijana koulussa. (Ihatsu & Ruoho 2002, 92.) Takala, 
Pirttimaa & Törmänen (2009) ovat tutkineet laaja-alaisen erityisopettajan työn-
kuvaa pääkaupunkiseudulla. Tutkimuksessa tuli esille se, että työstä 66 % oli 
varsinaista opetustyötä, 22 % ns. taustatyötä ja 12 % konsultointia. Alakoulussa 
ja yläkoulussa työnkuvan painotukset poikkesivat toisistaan jonkin verran. Opet-
taminen käsitti joka tapauksessa suurelta osin oppilaan tukemista akateemisissa 
aineissa ja oppimisvaikeuksien korjaavaa opetusta. Akateemisten taitojen tuke-
misessa opettajan toiminta osa-aikaisessa erityisopetuksessa sisälsi perus-
asioiden harjoittelua, joka oli eriytetty luokan opetuksesta. Toisena vaihtoehtona 
erityisopettaja saattoi käyttää jotakin tiettyä harjaanuttamisohjelmaa (kuten 
PREP, Brigh Start, kielellisen tietoisuuden harjaannuttamisohjelma tms). Kol-
mantena sisältönä erityisopettajat toivat esiin oppimaan oppimisen taidot, strate-
giat, luetun ymmärtämisen- ja muistitekniikat sekä muut metataidot ja ”työka-
lut”. Neljäntenä eikä vähämerkityksisimpänä mainittiin erityisopettajan antama 
henkinen tuki, itsetunnon tukeminen ja oppilaan kokemusten kuuntelu ja ym-
märtäminen. Opetus toteutui osin pienryhmässä, osin yksilöllisesti ja osin sa-
manaikais- tai yhteisopettamisena. Erityisopettajat kokivat suurimpina pulmina 
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työssään ajanpuutteen, joka vaikutti sekä konsultointiin että yhteistyön tekemi-
seen. Työn määrä koettiin myös rasitusta aiheuttavana tekijänä.  
Björn (2012) on myös tutkinut laaja-alaisten erityisopettajien työnkuvaa ja 
erityisopettajaopiskelijoiden käsitystä työnkuvasta. Vähiten työaikaa lukiope-
tukseen arveli kuluvan se ryhmä, jolla oli vähiten kokemusta työstä. Tutkimus 
osoitti sen mielenkiintoisen tosiasian, että huolimatta koulutuksen monipuoli-
suudesta, työnkuva alkaa pian valmistumisen jälkeen vastata aiemmin tilastoi-
tuja lukuja eri osa-alueiden painotuksen suhteen. Vanhemmat erityisopettajat 
olivat arveluissaan sitä mieltä, että työnkuva ei tulevaisuudessa juuri muutu 
paitsi ehkä konsultoivan työotteen lisääntymisen kautta. Noviisierityisopettajat 
ja opiskelijat uskoivat työnkuvan vahvasti kehittyvän samanaikaisopetuksen 
suuntaan. 
 
7.4.4 Osa-aikaisen erityisopetuksen kehittymissuunta  
Osa-aikainen erityisopetus on hyvää vauhtia kehittymässä kohti yhteissopet-
tajuutta. Yhteisopettajuus muuttaa koulun kulttuuria, ja hallinnollinen tuki on 
merkityksellistä onnistumisen kannnalta. Yhteisopettamisessa voidaan nähdä 
useita eri malleja, joita ovat esimerkiksi avustava ja täydentävä opetus, rinnak-
kain opettaminen ja tiimiopettaminen. Yhteisopettamisen haasteina voidaan 
todeta se, että mallin toteuttaminen vaatii varsinkin alussa paljon aikaa ja yhteis-
suunnittelua. Sekä luokanopettajan että erityisopettajan tulee olla valmiita jous-
tamaan oman työskentelytyylinsä suhteen, ja molempien asiantuntijuudelle pitää 
löytää käyttöä. (Rytivaara, Pulkkinen & Takala 2012.) 
Yhteisopettamisen etuina nähdään erityisopetuksen strategian toteuminen 
mm. erityisopetuksen ja yleisopetuksen välisen rajan hälvenemisenä ja jousta-
vien järjestelyiden mahdollisuutena. Uusi malli palvelee koko oppilasryhmää. 
Voidaan käyttää eriyttämistä ja monipuolisia työtapoja entistä paremmin. Työ-
rauha luokassa paranee. Merkittävä seikka on sekin, että päästään yksilölli-
sempään oppilaan ohjaamiseen, ja oppilaiden havainnointi tehostuu. Onnistu-
essaan yhteisopettajuuden kautta on mahdollista kehittää opettajien ammatti-
taitoa ja osaamista. Rytivaara (2012c) puhuu jaetusta ammatillisesta identi-
teetistä. Hän toteaa myös sen, että yhteisopettaminen on vaativa työtapa, mikä 
pitää ottaa huomioon sekä opettajankoulutuksessa että hallinnon tasolla.(Myös 
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7.5 Kulttuuriin ja kieleen liittyvät tekijät lukutaidon oppimisen 
taustalla 
Lyytinen, Ahonen, Aro, M., Aro, T., Holopainen, Närhi ja Räsänen (2001, 40–
41) tarkastelevat ympäristön ja lukutaidon kehittymisen yhteyttä. On selvä, että 
erot kieliympäristöjen välillä vaikuttavat paitsi lukivaikeuden ilmenemis-
muotoihin, myös normaaliin lukutaidon oppimisen kehityskulkuun. Näin on, 
vaikka taustaoletuksina olisivatkin kielestä riippumatta samat taidot ja vastaa-
vasti lukivaikeuksien syinä universaalit taustaongelmat. Kieliympäristöjen koh-
dalla asiaa voidaan tarkastella kahdella tasolla: sekä kielen ja kirjoitus-
järjestelmän piirteiden tasolla että kulttuurierojen tasolla. Pikkulapset alkavat 
puhua ja hallitsevat äidinkielensä suunnilleen samanikäisinä joka puolella maa-
ilmaa, oppivatpa he indonesiaa tai ruotsia. Oppiminen ei myöskään riipu lapsen 
geneettisestä perimästä. Vastasyntyneenä toiselta puolelta maailmaa adoptoitu 
lapsi oppii ympäristönsä kielen yhtä helposti kuin kotimaahan jäänyt sisarensa. 
Kulttuuritekijöihin kuuluvat esimerkiksi erot kirjoitetun kielen asemassa 
kommunikoinnissa. (Lyytinen ym. 2001, 40.) Angloamerikkalaisessa tutkimus-
perinteessä tulevat hyvin usein myös esiin erot yhteiskunnallisissa rakenteissa. 
Rodun tai sosiaalisekonomisen statuksen merkitys lukutaidon hankkimisen ja 
kehityksen kannalta eroaa esimerkiksi USA:ssa ja Skandinavian maissa. Suo-
messa mahdolliset erot tulevat esiin vasta lukutaidon hankkimisen jälkeen ts. 
tekstin ymmärtämisen tasolla ja vaikuttavat lähinnä vanhempien koulutuksen tai 
kodissa olevien kirjojen lukumäärän kautta. Suomessa (Hyvärinen & Punkanen 
1998, 91) on osoitettu, että vanhempien koulutus selitti lasten tekstin ymmärtä-
mistä vieläpä niin, että äidin koulutus liittyi tekstin ymmärtämiseen tytöillä ja 
isän koulutus pojilla. Tytöt menestyivät poikia paremmin kaikilla tekstin ym-
märtämisen osa-alueilla. Tutkijat pohtivat, että tämä voisi johtua tyttöjen varhai-
semmasta yleisestä kehityksestä. Hyvärinen ja Punkanen (1998, 81) ovat myös 
tarkastelleet ulkosuomalaisten ja sisäsuomalaisten tekstinymmärtämisen tasoa ja 
tulleet siihen tulokseen, että ulkosuomalaiset oppilaat ymmärsivät tekstejä jopa 
paremmin kuin sisäsuomalaiset l. Suomessa asuvat oppilaat. Tutkijat pohtivat 
selityksen piilevän pienemmissä luokissa ja yksilöllisemmässä opetuksessa. 
Voisiko olla myös niin, että ulkosuomalaisilla on usein keskimäärin korkeampi 
varallisuus ja vanhempien koulutustausta kuin sisäsuomalaisilla? Kirjojen luke-
misharrastuksella, lukemaan oppimisiällä ja sillä, miten paljon lapselle oli luettu 
ennen kuin hän itse oppi lukemaan, oli selvä yhteys tekstin ymmärtämiseen 
(Hyvärinen & Punkanen 1998, 82; 89. ) 
Lyytinen ym. pohtivat lukihäiriöiden syiden geneettisellä ja biologisella ta-
solla sekä peruskognitiivisten prosessien tasolla olevan universaaleja. Näin ollen 
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kirjoitusjärjestelmä ja kulttuuri vaikuttaisivat vasta heikon lukutaidon ilmene-
mispiirteissä. Voidaan kuitenkin myös olettaa, että lukemiseen liittyvät fonolo-
giset ja kognitiiviset tekijät, joiden heikkous altistaa lapsen lukemisen vaikeuk-
sille, ovat osittain kielikohtaisia. (Lyytinen, Ahonen, Aro, M., Aro, T., Holopai-
nen, Närhi & Räsänen 2001, 41. ) 
Englannin kirjoitusjärjestelmä on hyvin epätyypillinen. Siinä on monimut-
kaiset grafeemi–foneemi -vastaavuussäännöt. Yksittäisellä äänteellä on monta 
vaihtoehtoista merkintätapaa, ja vastaavasti yksittäinen grafeemi voi ääntyä mo-
nella eri tavalla riippuen esimerkiksi siitä äänneympäristöstä, missä se esiintyy. 
Englannin kielessä on myös paljon säännöistä täysin poikkeavia, epäsäännön-
mukaisia sanoja. Tämän johdosta kokoavan lukutaidon omaksuminen on eng-
lannissa huomattavasti monimutkaisempi ja haastavampi tehtävä kuin kirjoitus-
järjestelmältään säännönmukaisemmissa kielissä. Ero tulee perustaitojen hank-
kimisen kohdalla esiin nimenomaan lukutaidon hitaammassa kehittymisessä.  
Linnakylän raportoimassa kansainvälisessä lukutaitotutkimuksessa (1995, 
100–101) pystyttiin vertaamaan suomen kahden virallisen kielen vaikutuksia 
tuloksiin sekä ruotsinkielisten suoriutumista Suomessa ja Ruotsissa. Vertailu-
tulokset osoittavat, että Suomen ruotsinkielisten oppilaiden lukutaidon taso 
osoittautui lähes yhtä korkeaksi kuin suomenkielisten ja pääosin korkeammaksi 
kuin ruotsalaisten. Tulosten perusteella voi päätellä, ettei kieli yksin selitä luku-
taidon tasoeroja, joskin sillä voi olla merkitystä erityisesti alkuopetuksessa sano-
jen koodaamista harjoiteltaessa. Osoittivathan 9-vuotiaiden vertailutulokset, että 
kertovien tekstien tulkinnassa, jossa kieli on merkittävämpi tekijä kuin doku-
menttien käytössä, ruotsinsuomalaisilla oppilailla oli hieman enemmän vaikeuk-
sia kuin suomalaisilla. Toisaalta kansainvälisessä tutkimuksessa oli mukana 
monia muitakin kieliä, joiden kirjoitusjärjestelmät ovat lähes yhtä säännönmu-
kaisia kuin suomen, esimerkiksi unkarin, espanjan ja italian kielet. Lukukokei-
den tulokset kuitenkin vaihtelivat näissä maissa merkittävästi. Koetulokset vaih-
telivat suuresti esimerkiksi englantilaisen tai ranskalaisen kieliryhmän sisällä 
maittain.  
Geva ja Siegel (2000) tarkastelevat ortografisia ja kognitiivisia tekijöitä kak-
sikielisten lasten molempien kielten samanaikaisessa lukutaidon kehityksessä. 
Tutkimuksessa tarkastellut kielet olivat englanti ja heprea, jotka edustavat orto-
grafialtaan vastakkaisia esimerkkejä. Tutkijat viittaavat ns. keskusprosessoinnin 
hypoteesiin, joka sisältää lähinnä ajatuksen kielestä riippumattomista universaa-
leista kognitiivisista prosesseista ensisijaisina vaikuttajina lukutaidon oppimi-
sessa. Toinen hypoteesi on kirjoitusjärjestelmähypoteesi, joka puolestaan viittaa 
ortografiseen läpinäkyvyyteen eri kielissä havaitun lukutaitokehityksen selittä-
jänä. Tutkimustulosten mukaan hypoteesit eivät ole ristiriidassa keskenään vaan 
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pikemminkin täydentävät toisiaan. Jos kirjoitusjärjestelmä on vähemmän moni-
mutkainen, pikkulapset näyttävät omaksuvan sanantunnistuksen taidon suhteel-
lisen helposti, vaikka he puhuisivat kyseistä kieltä vasta toisena kielenään, ts. 
kielitaito olisi puutteellinen. Kun kirjoitusjärjestelmä on monimutkaisempi, 
lapsilla kestää kauemmin, jotta he oppivat hallitsemaan kaikki kielen säännöt ja 
poikkeukset, vaikka kyseessä olisi heidän ensimmäinen kielensä. Tutkimuksen 
mukaan verbaalinen muisti ennusti lukutaidon oppimista molemmissa kielissä. 
 
7.6 Lukutaidon omaksuminen eri kieliympäristöissä 
Transparentti (”läpinäkyvä”) kieli on kieli, jossa on lähes täydellinen äänne–
kirjain -vastaavuus. Transparenteissa kielissä on yksinkertaiset grafeemi–
foneemi -koodit ja yksi-yhteen kartta, mikä tekee nämä kielet helpoiksi opettaa 
ja oppia. Näissä transparenteissa ortografioissa kuten italiassa, espanjassa, tur-
kissa, kreikassa, saksassa ja myös suomessa ja ruotsissa on selvästi vähemmän 
ongelmia lukemisessa ja kirjoittamisessa kuin vastaavasti esimerkiksi englannis-
sa. Sanan yleisyys kielessä, sanan pituus ja sanan foneettisuus vaikuttavat sen 
oikeinkirjoituksen onnistumiseen. Kaikkein epäsäännöllisimmät muodot ovat 
vaikeimpia oppia hallitsemaan. (Mm. Geva & Siegel 2000; Goswami 1999; 
Gottardo, Chiappe, Siegel ja Stanovich 1999; Porpodas 1999; Spencer 1999.)  
Peruslukutaidon kehittyminen säännönmukaisissa kirjoitusjärjestelmissä pe-
rustuu äänteellisen, sarjallisen lukemisprosessin hallintaan, kun taas epäsään-
nönmukaisissa kirjoitusjärjestelmissä peruslukutaidon kehittyminen edellyttää 
sekä äänteellisen että tunnistavan lukemisprosessin hallintaa. Äänne-kirjain-
vastaavuuteen perustuvat synteettiset lukemaan opettamisen menetelmät toimi-
vat hyvin läpinäkyvissä kielissä, kun taas epäsäännöllisissä kielissä suositaan 
kokosanaperusteisia analyyttisiä menetelmiä. Lukiessaan lapset käyttävät strate-
gioita, ja yksi näistä strategioista on analogia. (ks. esim. Berninger, Abbott, 
Zook, Ogier, Lemos-Britton & Brooksher 1999; Chew 1997; Duncan & 
Johnston 1999.) Lapset oppivat analogian käytön implisiittisesti ts. itsekseen, 
mutta analogiaa strategiana voidaan myös opettaa. Wood (2000) esittää, että 
lukemiskokemus ja foneeminen tietoisuus ovat tarpeellisia spontaanille analogi-
oiden käytölle. Foneemisen tietoisuuden mittareista foneemipoistotehtävät, joi-
den katsotaan edustavan korkeaa foneemista tietoisuutta, korreloivat kor-
keimmin kykyyn käyttää lukemisessa ortografisia analogioita. 
Tietoisuus suurista yksiköistä, kuten riimeistä on tärkeä lukutaidon predik-
tori englannissa, mutta transparentissa kielessä asia on toinen. Lisäksi suomessa, 
joka on hyvin korkeasti transparentti kieli, foneeminen tietoisuus ja kirjainten 
tunteminen ovat kiinteästi yhteydessä toisiinsa ja kehittyvät simultaanisti. (Aro, 
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M., Aro, T., Ahonen, Räsänen, Hietala & Lyytinen 1999.) Holopainen, Ahonen 
ja Lyytinen (2001) huomauttavat myös, että kirjaintuntemus auttaa lapsia kaikis-
sa fonologisissa tehtävissä, kun kyseessä on transparentti kieli. Lisäksi kielessä, 
jossa äänne–kirjain -vastaavuus on pysyvä, hyvät visuaaliset taidot saattavat 
nopeuttaa tai vahvistaa oppimisprosessia. Poskiparta, Niemi ja Vauras (1999) 
korostavat foneemien yhdistämiskyvyn, foneemisynteesin merkitystä lukutaidon 
oppimisen kannalta, kun kyseessä on säännönmukainen kieli. Tutkijat pohtivat-
kin, että matala kielellinen tietoisuus ei yksin riitä lukemisvaikeuksien syntymi-
sen syyksi suomen tapaisessa koulusysteemissä, jossa opetuksessa painotetaan 
äänne-tason prosessointia ja äänne–kirjain -vastaavuutta. Pikemminkin on kyse 
siitä, että useat negatiiviset tekijät, jotka ovat kriittisiä lukemisen oppimisen 
kannalta, vaikuttavat yhtä aikaa samansuuntaisesti. (Poskiparta, Niemi & Vauras 
1999.)  
Lapset käyttävät hyväksi niitä fonologisia yksiköitä, jotka ovat kaikkein 
säännöllisimpiä kyseisessä ortografiassa (ks. esim. Holopainen, Ahonen & Lyy-
tinen 2002). Transparentissa kielessä foneemien taso on jo säännöllinen, ja eng-
lannissa säännöllisyys löytyy alku- ja loppusointujen tasolta. Kielten eroja ver-
tailtaessa huomataan myös, että tavu ei ole englannissa erityisen tärkeä tai 
selkeä fonologinen yksikkö. Suomessa sitä vastoin tavu on varsin yksiselitteinen 
käsite niin puhutussa kuin kirjoitetussa kielessä. Niinpä tavun voidaan olettaa 
olevan huomattavasti merkittävämpi yksikkö lasten opetellessa lukemaan ja 
kirjoittamaan suomea kuin englantia. (Esim. Lehtonen & Bryant 2004.) 
 Saksankielisten lasten parissa tehty tutkimus on esimerkki siitä, millä ta-
valla lukemisen ongelmat ilmenevät transparentissa kielessä: Perussanantunnis-
tus sujuu, mutta vaikeudet ilmenevät lukemisen sujuvuuden tasolla. Tutkijat 
osoittivat, että tässäkin tapauksessa ongelmat johtuvat erityisestä fonologisesta 
vajeesta. (Wimmer, Mayringer & Raberger 1999.) Dyslektikkojen tekemät lu-
kemisvirheet espanjassa tulivat selvästi esiin oudoissa sanoissa ja epäsanoissa. 
Sanan pituus lisäsi virheriskiä. (Lopez & Gonzales 1999.) Porpodaksen tutki-
muksessa tuli johtopäätökseksi se, että kreikan kielessä, jossa on korkea äänne–
kirjain -vastaavuus, heikotkin lukijat lukevat suhteellisen tarkasti. Lukemiseen 
käytetty aika nousi kriittiseksi tekijäksi erotellen heikot ja keskitasoiset lukijat. 
(Porpodas 1999.) Dysleksiasta kärsivien italiankielisten poikien tapaustutkimuk-
sessa (Zoccolotti, De Luca, Di Pace, Judicia, Orlandi & Spinelli 1999) dysleksi-
an pysyvä oire oli lukemisen huomattava hitaus, joka joillakin pojilla yhdistyi 
myös tekstin ymmärtämisen vaikeuteen. Leinonen, Müller, Leppänen, Aro, 
Ahonen ja Lyytinen (2001) ovat tutkineet suomenkielisiä aikuisdyslektikkoja. 
He yhtyvät siihen käsitykseen, että säännöllisessä ortografiassa lukemisen epä-
tarkkuus ei yksin erottele dyslektikkoja, vaan merkittäväksi tulee myös lukemi-
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sen hitaus. Tutkijat viittaavat myös suomen kielen pitkiin, vaikkapa 12-tavuisiin 
sanoihin. On selvää, että työmuistivaatimukset ovat suomen kielessä suuret 
verrattuna moneen muuhun kieleen. 
Kokosanamenetelmä ei tuota tulosta, kun yksi substantiivi voi esiintyä yli 
2000 eri muodossa, ja verbiä voidaan taivuttaa yli 12000 tavalla. Foneemi–
grafeemi -säännöt omaksuttuaan henkilön on suhteellisen helppo käsitellä myös 
outoja ja pitkiä sanoja. Suomalaisille dyslektikoille vaikeutta tuottavat fonee-
mien kestoon liittyvät piirteet. (Leinonen ym. 2001.) Samansuuntaisia tuloksia 
on raportoitu esimerkiksi italiankielisessä ympäristössä (esim. Tressoldi, Stella 
& Faggella 2000). Hollantilaiset tutkijat de Jong ja van der Leij (2003) pohtivat 
dysleksian ilmenemistä ortografialtaan säännönmukaisessa kielessä: Millaisia 
kehityskulkuja taustalla oleva fonologinen häiriö ilmentää? Tutkijoiden mukaan 
foneemitasoinen fonologinen häiriö näyttää katoavan ala-asteen kuluessa, oike-
astaan pian lukemisen oppimisen jälkeen. Tosiasiassa fonologisen tietoisuuden 
vaikeus saadaan yhä esille, kun tehtävän vaikeusastetta nostetaan. Nopean ni-
meämisen vaikeudet sitä vastoin ovat suhteellisen pysyviä ja helposti esiin saa-
tavia. 
Mäkinen (2002, 91; 95) pohtii kielemme näennäistä helppoutta ja todellista 
vaikeutta dysleksian selittäjänä. Pitkät sanat ja äänteiden kvantiteetti-ilmiö aset-
tavat erityisiä haasteita fonologiselle työstämiselle. Kartaston muodostaminen 
fonologisten ja ortografisten muistiedustusten välille vaikeutuu. Kielemme eri-
tyispiirteistä johtuen merkityksellistä näyttäisi olevan juuri tavuihin perustuvan 
kartaston syntyminen. Tavuttamisen vaikeudet viittaavat hatariin fonologisiin 
edustuksiin. 
Suomessa lukemaan opitaan aikaisin, mutta kompastuskiviksi jäävät esimer-
kiksi pitkien vokaalien ja geminaattojen tiheys ja niiden erotteluun liittyvät vai-
keudet. Dufva ja Voeten (1999) ovat osoittaneet, että koulun alun vaikeudet, 
jotka liittyvät lukemisen oppimiseen ja fonologiseen muistiin ovat merkityksel-
lisiä ennustettaessa myöhempää vieraan kielen oppimista. Tutkimuksen mukaan 
toisen luokan sanantunnistuksen nopeus oli merkittävässä yhteydessä kolman-
nen luokan englannin kielen hallintaan suomalaislapsilla, vaikkakin nämä kaksi 
kieltä poikkeavat täysin ortografioiltaan. 
Suomalaisen lapsen lukemaan oppiminen. Kielellisen kehityksen eri vaiheis-
sa lapsi saa vähitellen haltuunsa ne tiedon käsittelyn koodit, jotka myöhemmin 
muodostavat lukutaidon osatekijät. Koodilla tarkoitetaan sitä informaation muo-
toa, joka syntyy aivokuorella kielellisen toiminnan tuloksena. Niemi, Poskiparta 
ja Hyönä (1986, 6–7) esittävät yksinkertaistamansa hahmotelman siitä, kuinka 
erilaiset koodit muodostuvat kielellisen kehityksen aikana. He täsmentävät, että 
koodin käsitteen ympärillä esiintyvä psykologinen ajattelu perustuu nimen-
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omaan kielellisen taidon prosessianalyysiin. (1) Lapsi ymmärtää puhetta. Hänel-
le syntyvät ensimmäiset fonologiset koodit sanoista eli tieto siitä, että tietynlai-
nen ääni merkitsee jotakin samana pysyvää asiaa. Myös sanavarasto ja semantti-
set koodit alkavat kehittyä. (2) Lapsi tuottaa itse puhetta. Puheen motoriikan 
mukana kehittyvät sanojen artikulatoriset koodit eli tuntuma siihen, kuinka sana 
muodostuu suussa ja kurkunpäässä. (3) Lapsi leikkii puheessaan sanoilla ja kir-
jaimilla ja tulee vähitellen tietoiseksi siitä, että äänteitä voi merkitä kirjaimilla. 
Ilmeisesti tällöin alkaa muodostua sanojen visuaalinen koodi, vaikka kirjaimet 
ovat olleet tuttuja jo pitkään. Ollaan kielellisen tietoisuuden syntyvaiheessa, 
josta seuraa koodien integroituminen ja luku- ja kirjoitustaidon saavuttaminen. 
6–7 vuoden ikä on usein lapsen kehityksessä se ajanjakso, jolloin kyky erotella 
puhetta pienempiin yksiköihin kehittyy voimakkaasti, mutta äännetietoisuuden 
alkeita voidaan todeta jo huomattavasti nuoremmillakin lapsilla.  
Holopainen, Ahonen, Tolvanen ja Lyytinen (2000) ovat tutkineet alkavan 
lukutaidon ja muiden kielellisten taitojen suhdetta kahden erilaisen mallin valos-
sa. Erityisen tarkastelun kohteena oli lukutaidon, kirjainten tuntemisen ja fono-
logisen tietoisuuden suhde ennen kouluikää, jolloin varsinainen lukemaan opet-
taminen ei ollut vielä alkanut. Eri mallit kuvasivat lähes yhtä hyvin suoma-
laislasten alkavan lukutaidon ja fonologisen tietoisuuden suhdetta, jota siis 
voidaan pitää vastavuoroisena. Nopean nimeämisen taito ei noussut itsenäisenä 
faktorina selittämään alkavaa lukutaitoa ja fonologista tietoisuutta. Lisäksi mallit 
osoittivat, että kirjainten tunteminen on vähemmässä määrin fonologinen taito 
kuin lukeminen. Aron mukaan (2004, 25) koulun alun parhaat lukemisen ja 
kirjoittamisen tarkkuutta ennustavat prediktorit ovat kirjainten tunteminen, ään-
teen tunnistaminen ja epäsanan toistaminen. Mielenkiintoista on se, että mikään 
mittari ei näyttänyt ennustavan ensimmäisen luokan lopussa saavutettavaa luku-
nopeutta, vaikka mukana oli myös nopean nimeämisen mittari. Lerkkanen 
(2003, 56) tuo esiin sen seikan, että ainakin osittain eri taidot toimivat predikto-
reina, kun ennustetaan eri vaiheissa lukutaidon ja sen osa-alueiden kehittymistä. 
Lukutaidon (sekä sanojen lukemisen että luetun ymmärtämisen) kehitystä en-
simmäisen luokan syyslukukaudella Lerkkasen tutkimuksessa ennustivat kirjain-
tuntemus, varhainen lukutaito ja kuullun ymmärtäminen. Tästä eteenpäin luku-
taidon kehitystä ennustivat kuullun ymmärtäminen ja tietoisuus käsitteistä. Näin 
ollen yhteenvetona voidaan todeta, että koulutulokkaan kielellisen kehityksen 
taso on pitkäaikainen lukutaidon kehityksen ennustaja. On ymmärrettävää, että 
eri taidot ennustavat myös teknisen lukutaidon ja luetun ymmärtämisen taitoja. 
Ensimmäisellä luokalla sanojen lukemisen kehitystä ennustivat kirjaintuntemus, 
kuullun ymmärtäminen ja visuaalis-motoriset taidot. Toisella luokalla sanojen 
lukemisen sujuvuutta ennustivat varhainen lukutaito ja kuullun ymmärtäminen. 
Kokonaisvaltaisen dynaamisen lukutaitomallin ekologinen alue 73 
Lisäksi varhainen lukutaito ja kuullun ymmärtäminen ennustivat luetun ymmär-
tämistä sekä ensimmäisellä että toisella luokalla. (Lerkkanen 2003, 56.)  
Holopaisen, Ahosen ja Lyytisen mukaan (2001) suomen kielen grafeemi–
foneemi -konsistenssi on Euroopan kielistä korkeimpia, mutta pitkät vokaalit ja 
geminaatat asettavat sanojen merkityksiä erotellessaan erityisen tarkkuuden 
vaatimuksen suomalaiselle lukijalle. Systemaattinen äänteisiin perustuva äänne–
kirjain -vastaavuutta vahvistava opetus tuottaa tuloksia suhteellisen nopeasti, ja 
suurin osa suomalaisista lapsista osaa lukea yhdeksän kuukauden kuluttua luke-
misen opetuksen alkamisesta. Myöhään lukemaan oppiviksi voidaan määritellä 
ne lapset, jotka oppivat lukemaan vasta toisen kouluvuoden keväällä. (Holopai-
nen, Ahonen & Lyytinen 2001.) Esimerkkinä kielikohtaisesta vertailusta Aro 
(2004) esittää tutkimustuloksen, jonka mukaan suomalaisten ensimmäisen luo-
kan oppilaiden lukemisen tarkkuus 10 kouluviikon jälkeen vastasi skotlantilais-
ten oppilaiden lukemisen tarkkuutta toisella luokalla.  
Mäkisen mukaan (2002) suomalainen näkökulma lukemaan oppimisen val-
miuksiin tulee esiin fonologisten representaatioiden valmiutena, joka meidän 
kielessämme näyttäytyy erityisesti tavurytmin, äänteiden kvantiteetin ja tavura-
jan paikantamisen hallitsemisena sekä pitkien taivutuspäätteellisten sanojen 
hahmottamisena. Näin ollen alkavan luku-ja kirjoitustaidon oppimista tukee 
parhaiten seuraavien taitojen hallinta: 
• sanan lineaarisuuden oivaltaminen 
• sanan tavujen havaitseminen 
• sanan tavurajan paikantaminen  
• sanan alkutavun segmentoiminen 
• sanan alku-ja lopputavun käsitteleminen 
• sanan alkuäänteen segmentoiminen 
• kuultujen äänteiden syntetisoiminen sanaksi. 
(Mäkinen 2002, 260.) 
 
Tavun poistamisen ja äänteen tunnistamisen taidot näyttävät Aron mukaan ole-
van niitä fonologisia alataitoja, jotka johdonmukaisimmin edeltävät lukemaan 
oppimista (Aro 2004, 23). Lasten yksilölliset kehitysprofiilit voivat poiketa 
toisistaan paljon. Osalla lapsista kehitys näyttää olevan tasaista ja vähittäistä, 
kun taas toisilla kehitys oli hyppäyksittäistä. Kun lasten fonologisia valmiuksia 
on tutkittu, on havaittu runsaasti yksilöllisiä eroja sen suhteen, kuinka paljon 
ennen lukutaidon avautumista kyseessä olevat fonologiset taidot olivat lapsen 
hallinnassa. Tutkijat kysyvätkin, missä määrin fonologisten taitojen testien voi-
daan katsoa mittaavan jotakin kognitiivista kykyä, joka on lukutaidosta riippu-
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matonta. Vai onko niin, että testit mittaavat kasvavaa lukutaitoa? Tutkijat pohti-
vat myös ortografian merkitystä fonologisten kykyjen prediktiivisen arvon kri-
teerinä. (Aro, M., Aro, T., Ahonen, Räsänen, Hietala & Lyytinen 1999; myös 
Poskiparta, Niemi & Lepola 1994.) 
Fonologisen tietoisuuden edistyminen kohti luku- ja kirjoitustaidon oppi-
mista näkyy Mäkisen (2002, 260) mukaan kehittyvien taitojen yhdistelmänä. 
Mäkinen huomauttaa, että ensimmäinen edellytys on se, että lapsi ymmärtää, 
mitä häneltä fonologisissa tehtävissä vaaditaan. Tässä nousevat kuvaan meta-
kognitioon liittyvät taidot. Tehtävien sanastolla on oma vaikutuksensa siihen, 
onnistuuko testi mittaamaan sitä, mitä pitäisi mitata. Toisaalta tehtävien sanas-
ton vaikeutuminen tuo lasten kognitiiviset ja prosessointitaidot näkyviin. Kyse 
on myös vuorovaikutuksesta ja sen onnistumisesta. (Mäkinen 2002, 105–106; 
260–261.)  
Fonologisen tarkastelun rinnalla on tärkeää suunnata huomio myös sanan 
merkitykseen. Lasten luku- ja kirjoitustaidon oppimisprosessiin liittyy lukuisia 
muita kuin fonologiseen tietoisuuteen liittyviä tekijöitä, jotka eivät tule esiin 
fonologisen tietoisuuden testissä. Näitä ovat esimerkiksi lapsen persoonaan 
liittyvät seikat, opetusmenetelmät ja oppimisen kokemukset. (Mäkinen 2002, 
260–261).  
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8 Lukemisvaikeuksien tutkiminen pitkittäistutkimuksen 
avulla  
 
8.1 Kehityksellinen pitkittäistutkimus 
Pitkittäistutkimuksessa kerätään tietoa samoista yksilöistä ajan kuluessa. Voi-
daan käyttää toistuvia mittauksia. (Friedman, Haywood & Livesey 1994, 5.) 
Kehityksellisen seurantatutkimuksen tavoitteena on löytää yhteydet aiempien ja 
myöhäisempien psykologisten ominaisuuksien välillä tai aikaisempien ympä-
ristöjen tai tapahtumien ja myöhempien psykologisten ”tulosten” välillä. Tutki-
muksen suunnittelu ja malli sekä analyysi riippuvat tutkimuksen erityistavoit-
teista. Tietty tarkoitus vaatii tietyn strategian. Pitkittäisissä seurantatutkimuksis-
sa tutkijalla on mahdollisuus sekä testata hypoteeseja tiettyinä aikoina 
havaittujen tilojen ja myöhemmin arvioitujen tulosten välillä että kuvata vuosien 
yli ulottuvaa kasvun mallia erityisissä kiinnostuksen kohteena olevissa dimensi-
oissa. (Friedman, Haywood & Livesey 1994, 17; 21.)  
Tutkijan on pidettävä mielessä, että kehityksen käsitteellistäminen on todella 
monimutkainen asia. Tämä koskee erityisesti kehityksellisen tuloksen ennusta-
mista. (Horowitz 1994, 28.) Transaktionaalinen malli korostaa ympäristön roolia 
kehityksen muovaajana. Seuraava suuntaus pitkittäistutkimuksen saralla onkin 
epäilemättä vastata siihen tarpeeseen, joka vaatii ympäristön arvioimista samalla 
tarkkuudella kuin tähän asti / perinteisesti on arvioitu psykologisia tuloksia. 
(Friedman, Haywood & Livesey 1994, 21.) Tärkeä kysymys on Caldwellin ja 
Bradleyn (1994, 253–253) mukaan myös: Miten ympäristö käsitteellistetään 
seurantatutkimuksissa? Ekologinen viitekehyksen olennainen piirre on se, että se 
tunnistaa relevantit ympäristölliset kokemukset, mihin kehitys on juurtunut. 
Laajasti ajateltuna ympäristö on yleensä riippumaton muuttuja kehityksellisessä 
tutkimuksessa. Lopulta pitäisi päästä entistä kompleksisempiin malleihin, jotka 
sallivat useamman muuttujan yhteisvaikutuksen ts. interaktiovaikutusten ole-
massa olon. (Caldwell & Bradley 1994, 250–251; 253.) 
Sekä prospektiiviset että retrospektiiviset tapaus-kontrolli-tutkimukset voivat 
myös perustua jo olemassa oleviin arkistoihin ja kerättyyn tietoon. Tällöin puhu-
taan historiallis-prospektiivisesta tutkimuksesta tai historiallisesta tapaus-
kontrolli-tutkimuksesta. (Scott, Shaw & Urbano 1994, 366.) Eräs pitkän seu-
rantatutkimuksen ongelmista on kohortin seuraaminen ajan yli, niin että otoksen 
koko ja edustavuus säilyy. Erityisesti korkean riskin omaavat tutkimushenkilöt 
aiheuttavat ”kadotessaan” otoksen selektoitumista. 
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Hyvin suunniteltu kehityksellinen seurantatutkimus on tutkimus, jossa: 1. 
Koehenkilöt ”mitataan” toistuvasti ajan kuluessa. 2. Aikaperiodi on sellainen, 
että voidaan olettaa koehenkilöiden muuttuvan olennaisesti sen kuluessa. 3. On 
kohtuullista olettaa myös, että muutosmallissa on yksilöllisiä eroja. 4. On ole-
massa riittävästi empiiristä tutkimustietoa (esim. poikittaistutkimuksesta, retro-
spektiivisestä tutkimuksesta tai muusta alustavasta tutkimuksesta), jotta voidaan 
vakuuttua pitkittäistutkimuksen tarpeellisuudesta. (Kraemer 1994, 261.) Kun 
tutkitaan fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon välistä yhteyttä ja sen kausaali-
suutta, Bryant ja Goswami (1987) suosittavat pitkittäistutkimuksen ja kuntoutus-
tutkimuksen yhdistämistä. Näin saadaan heidän mukaansa luotettavin kuva. 
Raskind, Gerber, Goldberg, Higgins ja Herman (1998a) ovat koonneet pitkittäis-
tutkimusten metodologiaan liittyviä kysymyksiä kansainvälisessä symposiumis-
sa, joka pidettiin aiheesta ”oppimisvaikeuksiin liittyvä pitkittäistutkimus”. Sym-
posiumissa korostettiin sitä seikkaa, että vaikka oppimisvaikeuksista tiedetään 
nykyään paljon enemmän kuin ennen, vieläkään ei tiedetä tarpeeksi siitä, mikä 
vaikuttaisi ajassa tapahtuvan negatiivisen kehityksen estämiseksi. Tärkeää on 
kerätä tietoa myös mittausten välistä, jotta saataisiin kuva niistä tekijöistä, jotka 
ajan kuluessa vaikuttavat muutoksen syntyyn. Huomiota kiinnitetään erityisesti 
yksilölliseen muutokseen, joka tapahtuu ajan kuluessa, yksilöllisen muutoksen 
syiden analyysiin, ajan kuluessa tapahtuvien muutosten keskinäisiin suhteisiin ja 
siihen, mikä vaikuttaa yksilöiden välisten muutosten samanlaisuuteen tai erilai-
suuteen. Oppimisvaikeus ei ole staattinen, krooninen tila, vaan ilmentää dynaa-
misuutta, jolloin määrittelyt voivat muuttua ajan kuluessa. Tavoitteena olisi 
selvittää ajan kuluessa tapahtuvan muutoksen suunta ja suuruus ja selvittää syy-
seuraussuhteen suunta.  
Aro, M., Aro, T., Ahonen, Räsänen, Hietala ja Lyytinen (1999) kritisoivat 
harjaannuttamistutkimuksia siitä, että vaikka tulokset ovat olleet ryhmätasolla 
rohkaisevia, ne eivät ole olleet analyyttisiä yksilöllisen kehityksen suhteen. 
Useissa harjaannuttamistutkimuksissa riippuvien muuttujien hajonnat ovat olleet 
suuria, mikä todistaa huomattavista yksilöiden välisistä eroista. Tutkijat koros-
tavat intensiivisen seurannan merkitystä kriittisenä ajanjaksona. Näin saadaan 
tietoa fonologisten taitojen kehityksestä ja lukutaidon saavuttamisesta yksilö-
tasolla. Vain näin voidaan ymmärtää kehitys, joka johtaa olemattomasta fonolo-
gisesta tietoisuudesta sujuvaan lukemiseen, ja saadaan kuva fonologisten kyky-
jen roolista tässä kehityksessä.  
Kyvyt muuttuvat hyvin nopeasti kasvun myötä ja käsitteelliseksi kysymyk-
seksi nousee, kuinka mitata erilaisia toimintoja eri iässä. Tietyn, perustana ole-
van, kielellisen funktion ilmenemismuodot muuttuvat iän kasvaessa erilaisiksi, 
ja mittauksissa nämä ilmenemismuodot ovat vahvasti yhteydessä toisiinsa. Näyt-
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tää siltä, että muodollinen rakenteellinen vastaavuus aiempien ja myöhempien 
kykyjen väliltä puuttuu, ts. pintarakenne ei ole yhtäläinen, mutta käyttäytymisen 
syvärakenne paljastuukin samanlaiseksi. Voi olla, että korrelaatiot aiheutuvat 
siitä, että on olemassa kolmas tekijä, josta kaksi muuta ovat heijastumia. (Siegel 
1994, 219–220.) 
Standardoitujen testien etuna ovat normit, mutta joskus testi mittaakin useita 
asioita. Näin on esimerkiksi Reynellin testin ja monen muun kielellisen testin 
kohdalla, kun mitataan lapsen kielen ymmärtämiskykyä ohjeen noudattamisen 
kautta, ja tässä yhteydessä mitataankin oikeastaan myös kielellistä muistia. (Sie-
gel 1994, 218.) Testinormitus saattaa olla epäadekvaatti. Testi ei ole tarkoi-
tuksenmukainen tutkittavia ajatellen. Testi voi mitata jotakin muuta kuin, mitä 
olisi tarkoitus mitata. Totuus on kuitenkin, että mikään ei varmasti mittaa vain 
yhtä asiaa. Lapseen ja testaustilanteeseen liittyvät muuttujat, esimerkiksi tark-
kaavaisuustekijät, ovat aina testitilanteissa vaikuttamassa. Harjaantumisefekti 
vaikuttaa testaukseen ja testitulokseen. (Siegel 1994, 226.)  
Yksilöllisen kehityksen tarkastelu on myös tärkeää ryhmätasoisen muutok-
sen tarkastelun rinnalla. Ongelmana on esim. se, että oletetaan skaala tasainter-
valliseksi, mitä se todellisuudessa ei ole: Käytännössä useat testit erottelevat 
”hienommin” molemmissa ääripäissään ja nämä erot muodostuvat merkityksel-
lisemmiksi erityisesti asteikon alapäässä. Erot eri kohdissa skaalaa saavat todel-
lisuudessa erilaisen merkitystehon (esim. ÄO 75/85 tai ÄO 100/110). Tämä 
johtuu ensisijaisesti siitä, mitä nämä erot ennustavat. Erot keskivälillä eivät 
diagnoosin kannalta ole merkittäviä.  
Tehtävien välisessä korrelaatiopohjaisessa vertailussa perusoletuksena on li-
neaarinen suhde, joka ei muutu hajonnan sisällä. Korrelaatiokerroin ei siis tavoi-
ta olemassa olevaa kurvilineaarista suhdetta, eikä toisaalta kerro yksittäisestä 
lapsesta perustuessaan ryhmädataan. (Siegel 1994, 228–229.) Termiä ”korrelaat-
ti” käytetään laajasti viittaamaan niihin tekijöihin, jotka liitetään yksilöllisen 
muutoksen vaihteluihin. Sellaiset termit kuten välittäjät, määrääjät, lieventäjät ja 
ennustajat kuuluvat kaikki tähän korrelaattien luokkaan. Ne voivat olla kausaali-
sia tai ei-kausaalisia, distaalisia tai proksimaalisia, kokeellisia tai ei-kokeellisia, 
ehdollisia tai ehdottomia ja interventionaalisia tai ei-interventionaalisia. (Dunst 
& Trivette 1994, 281.) 
Vaihtoehtoisina strategioina kognitiivis -kielellisen alueen pitkittäistutki-
muksessa Siegel (1994) ehdottaa seuraavia: 
1. Verrataan tulosmittauksessa (esim. toinen mittaus seurannan lopussa) hyvin 
menestyneitä lapsia niihin, joilla on huono tulos. Näitä ryhmiä voidaan ver-
rata aikaisempien mittausten pohjalta keskiarvojen ja hajontojen suhteen. 
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Ovatko erot näiden kahden ryhmän välillä keskiarvossa olleet merkitsevät jo 
esim. varhaisessa mittauksessa? Tämä strategia on hyödyllinen, koska se tar-
joaa informaatiota kysymyksessä olevasta mittauksesta ja saattaa antaa kor-
relaatiomittauksesta poikkeavan / vahvemman kuvan yhteydestä. 
2. Kategorisointilähestymistapa: Lähestymistapa vastaa kysymykseen en-
nustuksen täsmällisyydestä yksittäisen lapsen kohdalla. Miten varhainen 
mittaus onnistuu ennustamaan ryhmään kuulumisen tietyn ajan kuluttua? 
Tarkastellaan kahdessa mittauksessa tutkittavia jaettuna neljään kategoriaan 
sen mukaan, millainen oli alkumittauksen tulos / ennuste ja sen mukaan, oli-
ko se positiivinen (alhaiset pistemäärät alkumittauksessa) vai negatiivinen 
(korkeat pistemäärät alkumittauksessa) ja toteutuiko ”ennuste” loppumitta-
uksessa (todelliset positiiviset, väärät positiiviset, todelliset negatiiviset ja 
väärät negatiiviset). 
3. Voidaan myös tarkastella muutosta ja pysyvyyttä yksittäisen lapsen koh-
dalla. Jos tulosten kesken ei ole pysyvyyttä, on tärkeää selvittää sen syyt. On 
selvää, että esimerkiksi ”Koti”-summamuuttujan analysointitulokset voisivat 
selittää kehityskulkua (Home-inventory on muuttuja, johon on koottu kotiin 
liittyvät vaikuttajat). Tarkastelussa löytyy luonnollisesti sekä suojaavia että 
riskiä nostavia tekijöitä.  
4. Verrattaessa kahden ajan testituloksia tai tehtäviä toisiinsa erityisesti, jos 
pohditaan ensimmäisen prediktiivistä validiteettia, ristiintaulukointia tulisi 
käyttää oikeiden ja väärien positiivisten sekä oikeiden ja väärien negatiivis-
ten suhteen laskemiseen. Tämän avulla saadaan enemmän tietoa testin pre-
diktiivisestä validiteetista. Tähän liittyy myös katkaisupisteiden käyttö, joka 
puolestaan vaatii joskus useiden eri vaihtoehtojen kokeilua, jotta pystytään 
määrittämään, onko tutkittavalla ongelma vai ei. 
5. Samaa dataa käsitellään ja analysoidaan eri tavoilla tavoitteena saada paras 
mahdollinen ts. oikea kuva. Vaihtoehtoisia analyysimenetelmiä käytetään 
sekä ryhmäerojen että aikaisempien ja myöhempien mittausten yhteyden 
selvittämiseen. (Siegel 1994, 230.) 
 
Yhteenvetona kognitiivis-kielellisten toimintojen kehityksellisestä tutkimuksesta 
Siegel (1994) kokoaa seuraavat merkitykselliset seikat (1) spesifien kogni-
tiivisten prosessien analysointi (2) erityishuomio testin tai tehtävän vaatimuksiin 
(3) korrelaatioanalyysin rajoitteiden tunnistaminen (4) yksittäisten kehitys-
kulkujen analysointi (5) pysyvyyden ja muutoksen malleihin liittyvien tekijöi-
den analysointi yksittäisillä lapsilla (6) arvioinnin arvon ja rajoitteiden tunnista-
minen. (Siegel 1994, 231.) 
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8.2 Lukiriskin seulonta 
8.2.1 Seulonnan ongelmia 
Høien ja Lundberg (2001, 131–133) pohtivat esikouluseulan ongelmia: Esimer-
kiksi 0.80 korrelaatio esikouluseulan ja koulussa myöhemmin suoritetun luku-
taitomittauksen välillä vaikuttaa tilastollisesti hyvin vaikuttavalta ryhmätasolla. 
Kun mennään yksilötasolle, tilanne näyttää toisenlaiselta. Konstruoitu esimerkki 
voisi olla, että seulotaan 1000 esikouluikäistä lasta fonologisen tietoisuuden mit-
tarilla. Seulaan jää 100 lasta, ns. korkean dysleksiariskin omaavat lapset. Vuotta 
myöhemmin koulussa voimme todeta, että 80 noista 100 lapsesta todella osoit-
tautui dyslektikoksi. Niistä 900 lapsesta, joiden piti pelastua dysleksialta, 100 
lapsella todettiin myöhemmin dysleksia, ja 20 meidän dysleksiariskilapsistamme 
osoittautuikin omaksuvan normaalit lukemisvalmiudet. Seulan antama väärä 
tulos oli siis 20 väärää positiivista ja 100 väärää negatiivista. Badian (1998) 
huomauttaa seulan olevan melko luotettava, kun seuranta-aika on lyhyt, mutta 
tuottavan ”vääriä positiivisia”, mikäli seurantaa jatketaan. Tämä saattaa luonnol-
lisesti johtua interventiosta, joka seuraa seulontaa. 
Testitilanne voi itsessään vääristää tulosta (tarkkaavaisuusongelmat, tilan-
netekijät ja testauksen suorittamiseen liittyvät tekijät jne.). Testin luotettavuus 
voi itsessään olla heikko. Tärkeä lopputulokseen vaikuttava seikka on myös se, 
että me emme lopultakaan tiedä dysleksiasta niin paljon, että voisimme rakentaa 
täysin vedenpitävän seulan. Kyse on myös resursseista. Toisaalta kehitykselli-
nen näkökulma valottaa meille sitä tärkeää tosiaiaa, että lasten kehityskäyrät 
ovat yksilöllisiä, ja lopputulos on riippuvainen monien tekijöiden interaktiosta.  
Prediktiotutkimus liittyy kiinteästi esikouluseulan kehittämiseen. Badian 
(1999a) teki mittavan 9-vuotisen seurantatutkimuksen taustamuuttujista ja esi-
koulussa mitatuista testituloksista, jotka toimivat myöhemmän lukemisen (3. 
luokka ja 8. luokka) prediktoreina. Tavoitteena oli parantaa seulaa ja käyttää 
taustamuuttujia apuna väärien negatiivisten saamiseksi seulaan. Merkittävä tulos 
oli se, että prediktorit olivat sukupuolisidonnaisia. Lukemisen parhaat esikoulu-
prediktorit olivat fonologisen tietoisuuden lisäksi nimeäminen pojilla ja yleinen 
verbaalinen kyvykkyys tytöillä. Sosioekonomisella statuksella oli merkittävä 
vaikutus pojilla samoin kuin asemalla sisarussarjassa (neljäs lapsi tai myöhempi 
sisarussarjassa vaikutti heikentävästi poikien ennusteeseen). Tytöillä puheen 
kehityksen viivästyminen toimi merkittävänä myöhemmän lukutaidon predikto-
rina. Kätisyydellä ei puolestaan ollut yhteyttä lukemiseen kummallakaan luok-
ka-asteella. Kuten Badian (1999a) pohtii, seulan antama runsas väärien positii-
visten määrä johtuu osaltaan siitä, että seulaan jääneet positiiviset ts. riskilapset 
saivat varhaista apua, josta oli myös hyötyä.  
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Duncan ja Johnston (1999) muistuttavat, että fonologista tietoisuutta ”puh-
taana” voidaan tutkia vain silloin, kun lapset eivät vielä osaa lukea. Sen jälkeen, 
kun lapset oppivat lukemaan, lukutaito itsessään vaikuttaa fonologista tietoi-
suutta nostavasti. Olofsson ja Niedersøe (1999) toteavat fonologisen tietoisuu-
den testien reliabiliteettiin liittyen, että päiväkodissa usein käytetyt ryhmätestit 
laskevat mittaamisen reliabiliteettia, ja yksilöllinen testaus puolestaan nostaa 
sitä. Goswami ja East (2000) korostavat, että fonologisen tietoisuuden- tai luku-
taidon testeissä on otettava huomioon opetus ja harjaantuminen. Jos mitataan 
samaa yksittäistä taitoa / tehtävätyypin hallintaa, jota on harjoiteltu, tai mittaus 
suosii samaa näkemystä kuin opetuksen pohjana on käytetty, on selvää, että 
testitulokset heijastavat myös näitä seikkoja. Useat tutkijat korostavat työmuisti-
vaatimusten vaikutusta fonologisen tietoisuuden mittauksissa. Tästä esimerkkinä 
ovat esimerkiksi foneemin tai tavun poistotehtävät, joissa mitataan myös osittain 
työmuistin kapasiteettia. (Esim. Poskiparta, Niemi & Vauras 1999; Nation & 
Hulme 1997). On myös otettava huomioon tarkkaavaisuuden ylläpidon vaikutus 
mittaustilanteessa (esim. Fletcher, Foorman, Boudousquie, Barnes, Schatsch-
neider & Francis 2002.) 
Kun ennakoivasti arvioidaan lukivaikeuksien riskiä, on vielä syytä muistaa, 
että fonologisen tietoisuuden mittaaminen kuvastaa kehitysvaihetta tietyssä 
tutkimustilanteessa. Tutkimalla pelkästään fonologista tietoisuutta ei voida arvi-
oida sitä, mikä on lapsen kyky oppia, kun hänen luku- ja kirjoitustaitoaan ale-
taan systemaattisesti harjoittaa. (Ponsila 1996, 87.)  
 
8.2.2 Fonologisen tietoisuuden arviointi 
Useat tutkijat korostavat fonologisen tietoisuuden prediktioarvoa ja äännetason 
operoinnin merkitystä ennusteen kannalta. Esimerkiksi Nation ja Hulme (1997) 
ja Badian (1998) korostavat nimenomaan äännetason ja tästä vielä foneemiseg-
mentaation ts. äänne-erottelun suorituksia vahvana lukutaidon prediktorina. 
Leong (1997, 10) toteaa, että suomen kielessä metalingvistinen tai fonologinen 
tietoisuus liittyy myös äänteen keston hallintaan sanojen semanttisen oikeelli-
suuden varmistamiseksi. Alkavan lukutaidon ja fonologisten taitojen hallinnan 
suhde on yksilöllinen ja taidot limittyvät pikemminkin, kun ovat hierarkiassa 
toistensa suhteen. Holopainen, Ahonen ja Lyytinen (2001) huomauttavat, että 
suomen kaltaisessa säännöllisessä ortografiassa äänteiden käsittely foneemisen 
tietoisuuden testeissä nojaa paljolti myös ortografiseen tietoon. Kirjaintuntemus 
ennakoi heidän mukaansa jo kykyä hallita kirjainten äännearvoja. Badian (1995; 
1998) korostaa kirjainten nimeämisen, ortografisen tietoisuuden ja fonologisen 
prosessoinnin muuttuvaa roolijakoa lukutaidon prediktiossa, kun lukemiskoke-
mus kasvaa. Lukutaidon prediktorit muuttuvat ajan kuluessa lukemisen luonteen 
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muuttuessa. Esikoulumuuttujista kirjainten nimeäminen (ks. myös Bond & 
Dykstra 1997) ja lausemuisti ennustavat parhaiten foneemista tietoisuutta kou-
lun alaluokilla (1–3), jolloin puolestaan foneemisen tietoisuuden mittaukset ovat 
yleisesti lukutaitoa ennustavia. Kolmannen luokan jälkeen foneeminen tietoi-
suus ennustaa parhaiten kirjoitustaitoa. Sujuva lukeminen vaatii ponnistukse-
tonta, automaattista, visuaalista sanantunnistusta. Se selittääkin Badianin mu-
kaan esikoulussa tehtyjen ortografisten tehtävien tulosten korreloimista kuu-
dennen luokan lukemiseen. Kun luettavien sanojen määrä kasvaa, vaaditaan yhä 
enemmän kielellistä kompetenssia ja muistia. Näslund (1990) kiinnittää huomi-
onsa esikoulussa mitattujen lukutaidon prediktoreiden välisiin interaktioihin. 
Esikoululaisilta testattiin yleistä kielellistä kykyä, verbaalista lyhytaikamuistia, 
leksikaalisen haun nopeutta ja tarkkuutta (nopea nimeäminen) ja kirjainten tun-
nistamista. Prediktoreita tutkittiin suhteessa toisen luokan lukemiseen sanan 
erottelun ja tunnistamisen sekä luetun ymmärtämisen osalta. Vahva interaktio 
leksikaalisen haun, muistikapasiteetin ja fonologisen tietoisuuden välillä oli il-
meinen kaikissa kolmessa lukemisen testissä. Näin Näslund päätteli näiden tai-
tojen toimivan lukutaidon varhaisina prediktoreina, jotka omalta osaltaan edel-
tävät ja edesauttavat lukutaidon kehittymistä ja ovat keskinäisessä vuo-
rovaikutuksessa jo ennen lukutaidon kehittymistä ja lukemisen opettamisen al-
kamista. 
Holopaisen, Ahosen ja Lyytisen mukaan myöhäistä sanantunnistuksen hal-
lintaa voivat selittää esikoulumuuttujista esimerkiksi rajoittunut kirjainten tun-
teminen, työmuistin ongelmat tai heikko visuaalinen päättely, joka tulee myö-
hemmin haittaamaan visuaalisen päättelyanalogian käyttöä lukutaidon oppimi-
sessa. (Holopainen, Ahonen & Lyytinen 2001.) Duncan ja Johnston (1999) 
esittävät, että fonologisten vahvuuksien ja heikkouksien lisäksi tulisi arvioida 
myös visuaalisia taitoja. He viittaavat siihen, että jos lapsella on heikot fonologi-
set taidot mutta vahvat visuaaliset taidot, hän voi luottaa liikaa visuaaliseen 
strategiaan, joka ei tuota tulosta vaikkapa epäsanojen lukemisessa. Suomen 
kielessä tämäntapainen ongelma saattaa johtaa epätarkkaan lukemistyyliin. 
Fonologisen tietoisuuden mittauksessa käytetään esim. seuraavanlaisia teh-
täviä (Porpodas 1999): tavuerottelu, foneemierottelu, tavunpoisto, foneemin 
poisto ja erilaisen sanan löytäminen. Käsillä olevassa tutkimuksessa käytetyssä 
Poskiparran, Niemen ja Lepolan (1994, 35) testistössä on otettu mukaan neljä 
toisiinsa voimakkaasti korreloivaa tehtävää: 1. tavun poistaminen 2. äänteiden 
yhdistäminen 3. alkuäänteen nimeäminen ja 4. alkuäänteen poisto. Näistä kolme 
on äännetason tehtävää ja yksi tavutason tehtävä. Mauer ja Kamhi (1996) käyt-
tivät fonologisen prosessoinnin mittaamiseen viittä eri mittausta, joista kaksi oli 
fonologisen tietoisuuden mittausta (äänteen poistaminen ja äänteiden ryhmittely 
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= kategorisointi), kaksi nopean nimeämisen tehtävää (kirjaimet, numerot, värit 
ja yleiset objektit) ja yksi lyhytaikamuistin tehtävä. Fonologisen informaation 
koodausta voidaan tutkia myös sanojen toistamistehtävien avulla. Mm. Weis-
mer, Tomblin, Chynoweth ja Jones (2000) kuvaavat yleisesti käytettyjä epäsano-
jen toistotehtäviä fonologisen työmuistin mittarina. Ponsila (1996, 89) puoltaa 
kuitenkin merkityksellisten sanojen käyttöä koulunsa aloittavien lasten tutkimi-
sessa. Toistamiskyvyssä olevat erot saadaan hänen mukaansa luotettavimmin 
esille, kun käytetään merkityksellisiä sanoja, jotka sisältävät fonologisesti verra-
ten monimutkaisia, kuitenkin suomen kielelle tyypillisiä konsonanttiyhdistelmiä. 
Erityisesti metateesit (foneemijärjestyksen vaihtumiset, esim. katkus pro kaktus) 
sekä assimilaatiot (varsinkin konsonanttiyhdistelmien samankaltaistumiset esim. 
kattus) on Ponsilan mukaan syytä huomata, sillä ne viittaavat vaikeuksiin eten-
kin oikeinkirjoitustaidon oppimisessa.  
Aikuisilla fonologista prosessointia voidaan mitata esimerkiksi seuraavilla 
tehtävillä: (1) epäsanojen lukeminen ja kirjoittaminen (2) fonologisen proses-
soinnin tehtävät: riimisanojen nopea tuottaminen, äänteen poistaminen sanasta ja 
spoonerismit aika-arvioinnin kera (3) sujuvuutta mittaavat tehtävät: semanttinen 
sujuvuus, foneeminen sujuvuus, yksikköjen nopea nimeäminen ja pitkien sano-
jen ja epäsanojen toistaminen (4) kielellinen työmuisti: yksikkömuisti, eripituis-
ten epäsanojen muistaminen (5) puheentuottamisnopeus eripituisilla epäsanoilla.  
(Snowling, Nation, Moxham, Gallagher & Frith 1997.)  
 
8.3 Lukemisvaikeuksien arviointi  
Se, mitä tarkoitetaan lukemisvaikeudella, on määrittelykysymys. Usein puut-
teellisen lukutaidon kriteerinä käytetään sitä, että lapsen lukutaito poikkeaa 
standardoidulla lukutaidon testillä mitattuna 1–2 keskihajontaa lapsen oman 
ikäryhmän keskimääräisestä lukutaidon tai älykkyyden tasosta alaspäin. Luke-
misvaikeuden määritys on mahdollista tehdä myös lukuiän avulla. Tällöin lap-
sen kronologista ikää tai älykkyystasoa verrataan standardoidussa lukutaidon 
testissä havaittuun lukuikään (reading age). Lukuikä ilmaisee, minkä ikäisen 
normaalisti lukevan lapsen keskimääräisellä tasolla testattavan lukutaito on. 
Lukuikä-määrittelyssä ei ole käytössä yleisesti hyväksyttyjä lukemisvaikeuden 
kriteerejä. Joissakin tutkimuksissa lukemisvaikeuden rajana on käytetty 1–2 
vuoden poikkeamaa lukuiän ja kronologisen iän välillä. Karkeat lukemis-
vaikeudet tunnistetaan mitä tahansa määrittelykriteeriä käyttäen. (Lindeman 
1998a, 10–11. )  
Diskrepanssikriteerin asemaa dysleksian määrittelyssä on kovasti kritisoitu 
mm. sen vuoksi, että se ei anna tietoa dysleksiasta, ei auta kuntoutuksessa ja jät-
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tää tietyn ryhmän kuntoutuksen ulkopuolelle. Leong (1989) huomauttaa, että 
tietty määrä yleistä älykkyyttä mitattuna perinteisillä älykkyystesteillä vaaditaan 
onnistuneeseen lukemissuoritukseen. Voidaan puhua kynnyksestä, joka asettuu 
johonkin ÄO 80–85 paikkeille. Tämän kynnyksen yläpuolella perinteiset älyk-
kyystestit eivät ole relevantteja lukutaidon arvioinnin kannalta. Se, mikä kuiten-
kin on merkityksellistä, on kielellinen kyky (esim. morfologinen ja syntaktinen 
kompetenssi). Lisäksi tarvitaan täydentäviä kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia 
tietoja lukemisesta. (Leong 1989) Samansuuntaista näkemystä edustaa myös 
Wong (1989), joka painottaa lapsen aktuaalin toiminnan ts. lukusuorituksen 
arvioimista. Hän toteaa lisäksi, että lapsella, jolla ÄO asettuu alle 80, pitää myös 
olla mahdollisuus saada kuntouttavaa apua lukemiseensa.  
Mikäli lukemisvaikeus määritellään vain heikon luetun ymmärtämisen pe-
rusteella, saadaan esiin osin sama ryhmä ja osin eri ryhmä, kuin pelkän sanan-
tunnistuksen kautta määriteltäessä. Diskrepanssi kuullun ymmärtämisen ja lue-
tun ymmärtämisen välillä onkin tällöin kriittinen seikka lukemisvaikeuden mää-
rittelyä, prevalenssia ja stabiliteettia ajatellen. (Badian 1999b.) 
Goulandris ja Snowling (1995, 93) lähestyvät lukemisvaikeuksien arviointia 
lingvistisiltä tasoilta käsin: Pitää ottaa huomioon kielen rakenne ja sen olennai-
set vaikeudet. Englanninkielessä arviointi voidaan jakaa esimerkiksi 1.epäsään-
nöllisten sanojen prosessointiin, joka vaatii leksikaalisten prosessien käyttöä, 
mikäli ne äännetään oikein 2. säännöllisten sanojen prosessointiin, joka voi ta-
pahtua sekä leksikaalisen että subleksikaalisein keinoin ja 3. epäsanojen proses-
sointiin, joka vaatii subleksikaalisten proseduurien käyttöä. Suomen kielessä 
arviointi voisi näin ollen keskittyä enemmän esimerkiksi lyhyiden sanojen ja 
pitkien sanojen, merkityksellisten ja epäsanojen sekä äänteiden keston hallinnan 
arviointiin ja myös tavurakenteen painottamiseen arvioinnissa. 
Kehitysnäkökulma on usein unohtunut tutkijoilta. Lukemista on tarkastel-
tava monimutkaisena taitona. Silloin ”huonot” lukijat ovatkin keskenään erilai-
sia. Tutkimuksessa tulisi ryhmiä verrata vähintään kahdella toisiinsa mielek-
käästi liittyvällä mittarilla. Lukutaidon eroja selittääkin lopulta kielellisen iän 
erot tai lukemisen määrää kuvaava paradoksi: ”Monet lapset eivät lue kirjoja, 
koska osaa lukea kyllin hyvin. He eivät osaa lukea hyvin, koska he eivät lue 
kirjoja.” (Niemi, Poskiparta ja Hyönä 1986, 14–16.) Lukemisvaikeus voi ilmetä 
sekä virheellisenä että hitaana lukemisena. Tärkeää on muistaa lukemis-
vaikeuden kehityksellinen luonne, jolloin vältytään ajatukselta, että lukemisvai-
keus olisi jokin staattinen tila. Leiwo (1990, 13–14) pohtii, että lukemis- ja kir-
joittamistaitoa mitataan ja arvioidaan usein tuotoksen, sen kehittyneisyyden, 
puutosten ja virheisyyden perusteella. Hänen mukaansa pelkkä tuotoksen virhei-
den luokittelu ei anna psykolingvistisesti tai pedagogisesti mielekästä kuvaa 
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ongelmien laadusta, syistä eikä tarvittavista opetusmenetelmistä. Se on niin 
diagnoosin kuin terapian tai prognoosin kannalta epätarkoituksenmukaista ja 
harhaanjohtavaa. Olennaista olisi sitä vastoin selvittää piirteen tai virheen ja sen 
taustalla olevan kognitiivisen prosessin tai strategian yhteys (vrt. esim. Ellis 
1984, 86). Leiwon mukaan voidaan tarkastella esimerkiksi äänne-kirjain-vastaa-
vuuden hallintaa, sanan pituuden ja sanan yleisyyden vaikutusta lukusuorituk-
seen, morfologisen kompleksisuuden vaikutusta ja strategioita. Mielekkäitä 
strategioita voivat olla esimerkiksi tulevien sanojen ennakointi merkityskentän 
puitteissa, pitkien sanojen jakaminen tavuiksi, välimerkkien hyödyntäminen ja 
oman tuotoksen monitorointi l. arviointi, josta seuraa korjaus. Esimerkkejä epä-
mielekkäistä strategioista ovat pitkän sanan alun lukeminen ja lopun arvaaminen 
tai vaihtoehtoisesti pitkän sanan arvaaminen sanan lopun perusteella, sanan 
arvaaminen sanasta poimittujen kirjainten perusteella tai sanan kerrallaan luke-
minen, jolloin teksti ei muodosta ymmärrettävää kokonaisuutta. Tekstin lukemi-
nen mutisten ja epäselvästi toimii mahdollisesti jonkinlaisena välttämis-
strategiana. (Leiwo 1990, 14–17.)  
Swanson (1996) puoltaa dynaamista arviointia oppimisvaikeuksia arvioita-
essa. Dynaamisella arvioinnilla yritetään selvittää ero lapsen standardoidulla 
testillä mitatun suorituksen ja hänen potentiaalisen suorituksensa välillä. Mo-
lemmat tulokset ovat olennaisia diagnosoinnissa sekä kuntoutusohjelman laa-
dinnassa. Näin voidaan myös arvioida sitä, miten lapsi pystyy hyötymään kun-
toutuksesta. Niemi, Poskiparta ja Lindeman (1993, 14) toteavat kokemuksen 
osoittavan, kuinka järkevää on tutkia ja arvioida lukemisen kaltaista vaativaa 
kognitiivista taitoa siinä ympäristössä, missä sitä opitaan.  
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9 Tutkimuksen suorittaminen 
 
9.1 Tutkimuskysymykset 
Tutkimuskysymykset valittiin pitkittäisasetelmaa hyödyntäen. Samojen oppilai-
den kouluajalta saatuja tietoja pystyttiin käyttämään hyväksi parhaassa tapauk-
sessa koko perusopetuksen ajalta. Tutkimuksen keskiössä olivat lukutaito ja sen 
mittaaminen, koulumenestys sekä osa-aikainen erityisopetus. Tutkimus-
kysymyksiä on tarkasteltu erityisesti analysoiden sukupuolten välisiä eroja ja 
eroja eri lukemisvaikeuksien alaryhmien välillä. Hierarkkisen aineiston kyseessä 
ollessa eri koulujen ja luokkien välisien erojen vaikutus yksilötasolla ilmene-
vään vaihteluun on pyritty ottamaan huomioon. 
Tutkimuksen keskeiset tavoitteet liittyvät ensinnäkin lukemisvaikeuksien py-
syvyyden arviointiin, toiseksi sen arvioimiseen, mikä merkitys lukemisvaikeuk-
silla on koulumenestyksen kehittymiselle ja kolmanneksi siihen, miten erityis-
opetuksen voi katsoa vaikuttavan lukemisvaikeuksiin tai koulumenestykseen.  
Ennen tutkimuskysymysten tarkempaa erittelyä osakysymyksiin on tarkoi-
tuksenmukaista tarkentaa tutkimuskysymyksiin liittyvien käsitteiden määritte-
lyä. Lukemisvaikeudet määritettiin alakoulussa Ala-asteen Lukutestin määritte-
lyiden mukaisesti. Teknisen lukutaidon vaikeus määrittyi käsillä olevassa 
tutkimuksessa kuitenkin vain yhden testauskerran mukaan. Lukemisvaikeuden 
alaryhmä viittaa Ala-asteen Lukutestin mukaiseen alaryhmäjakoon: Dyslektikot 
(oppilaalla on teknisen lukutaidon pulmia, mutta luetun ymmärtäminen on ikäta-
son mukaista), hyperlektikot (oppilaan luetun ymmärtäminen jää alle ikäryhmän 
keskitason, mutta tekninen lukutaito on ikätasoa vastaava) ja heikot lukijat (op-
pilaalla on pulmaa molemmissa em. lukutaidon osa-alueissa).  
On syytä pohtia lukemisvaikeuksien alaryhmämäärittelyn merkitystä ja va-
lintaa tutkimustulosten kannalta. Dyslektikko, hyperlektikko ja heikko lukija on 
valittu tutkimuksen alaryhmäluokituksen termeiksi Ala-asteen Lukutestiin liitty-
vien tarkasteluiden yhteydessä, koska on haluttu pitäytyä testikäsikirjan ohjeissa 
ja tulkinnoissa. Oppilas luokittuu lukemisvaikeusluokkaan, mikäli hänen tekni-
nen lukutaitonsa tai luetun ymmärtämisensä ei yllä tasoryhmiin 4–6, joka vastaa 
ikäryhmän keskitasoa.  
Tässä tutkimuksessa käytetään tutkimustulososassa dyslektikko-termiä ja 
hyperlektikko- ja heikko lukija-termejä siis hyvin väljässä merkityksessä ikään 
kuin työnimikkeinä viitaten kuitenkin kohtalaisiin teknisen lukutaidon tai luetun 
ymmärtämisen pulmiin. Tämä alaryhmäjako on kokonaisuudessaan tieteellisesti 
väljä, koska esimerkiksi hyperleksia-käsitteeseen liittyy paljon erilaisia määrit-
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telyitä, jotka poikkeavat toisistaan paljonkin (ks. esim. Aaron 1994; Grigorenko, 
Klin & Volkmar 2003; Newman, Macomber, Naples, Babitz, Volkmar & Gri-
gorenko 2007). Hyperleksia-käsitettä tämän tutkimuksen viitekehyksessä on 
avattu tarkemmin luvussa 5.4.2.  
Yläkoulussa lukemisvaikeus määritettiin Niilo Mäki Instituutin Yläkoulun 
seulontatestistön määrittelemän tuen tarpeen ilmenemisen perusteella. On huo-
mioitava, että tutkimuksessa on pystytty vain seulomaan lukemisvaikeuksia. 
Kaikki lukutaitoa mittaavat testit ovat seulatestejä, ja tarkka lukivaikeusmääritys 
saadaan vain yksilötestejä käyttämällä. 
Tutkimuskysymysten kohdalla kuten myöhemminkin tutkimuksessa käyte-
tään käsitteitä ”koulupolku” ja ”lukutaitopolku”. Tavallisesti olemme tottuneet 
käyttämään koulupolkukäsitettä viittaamaan hyvään koulupolkuun, ehyeen kou-
lupolkuun onnistuneine siirtymävaiheineen, turvalliseen koulupolkuun jne. Täs-
sä tutkimuksessa koulupolku tarkoittaa kuitenkin lähinnä ajallista etenemistä 
koulu-uralla sekä siirtymistä alakoulusta yläkouluun. Lukutaitopolku kuvaa 
oppilaan lukutaidon (teknisen lukutaidon ja luetun ymmärtämisen) kehittymistä 
suhteessa etenemiseen koulupolulla ja siihen, esiintyykö oppilaalla mahdollisesti 
tutkimuksen määrittelyiden mukainen lukemisvaikeus. Lukemisvaikeuksien 
alakoulupolut muodostettiin esikoulusta alakoulun loppuun, jolloin lukutaito-
polun varrella oli kolme lukutaidon mittauspistettä.  
Koulumenestys tutkimuskontekstissa viittaa kuudennen ja yhdeksännen luo-
kan lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiarvolla mitattuun koulumenestyk-
seen. Yhdeksännen luokan lukuvuositodistus on samalla myös peruskoulun 
päättötodistus. 
Osa-aikainen erityisopetus käsittää alakoulussa annetun lukiopetuksen, mut-
ta ei puheopetusta. Yläkoulussa osa-aikainen erityisopetus on kohdentunut op-
piainekeskeisesti, jolloin se on kohdistunut oppimisvaikeuksiin eri oppiaineissa. 
 
Tutkimuskysymykset teemoittain sekä alakysymyksittäin: 
 
TEEMA 1: Lukemisvaikeuksien esiintyminen, seulonta ja pysyvyys 
 
 I. Lukemisvaikeuksien toteaminen koulupolun varrella, seulonta ja luke-
misvaikeuksien määrittely eri kriteereillä 
 II. Lukemisvaikeuksien pysyvyys koulupolun aikana sekä alaryhmäkohtai-
nen esiintyminen ja pysyvyys 
 III. Lukutaitopolut ja yksilölliset kehityskulut lukemisvaikeuksien kohdalla  
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TEEMA 2: Lukemisvaikeudet ja koulumenestys 
 
 I. Lukutaidon, lukemisvaikeuden ja koulumenestyksen yhteydet (koulu-
menestys eri lukutaitopoluilla; lukemisvaikeuksien ja lukemisvaikeu-
den alaryhmien yhteys koulumenestykseen) 
 II. Koulumenestyksen muutokset kuudennelta luokalta yhdeksännelle luo-
kalle ulottuvassa tarkastelussa ja lukutaidon yhteys tähän muutokseen 
 III. Tekijät, jotka oppilaiden lukutaitokehityksessä selittävät parhaiten yh-
deksännen luokan koulumenestystä 
 
TEEMA 3: Lukemisvaikeudet ja osa-aikainen erityisopetus 
 
 I. Osa-aikaisen erityisopetuksen saaminen ja kertymät koulupolulla eri 
tarkastelujaksoilla, eri sukupuolilla, eri lukemisvaikeuksien alaryhmissä 
ja eri lukemisvaikeuden alakoulupoluilla 
 II. Osa-aikaisen erityisopetuksen tarpeeseen vastaaminen  
 III. Tekijät, jotka selittävät osa-aikaisen erityisopetuksen saamista alakou-
lussa ja yläkoulussa  
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9.2 Tutkimusasetelma ja tutkimuksen vaiheet 
9.2.1 Tutkimusasetelma 




Kuvio 8. Tutkimuksen tiedonkeruu ja sen ajankohdat. 
 
Tutkimus aloitettiin vuonna 2000, ja viimeiset mittaukset tehtiin keväällä 2006. 
Tutkimusryhmänä on erään pääkaupunkiseudun keskisuuren kunnan yksi ikä-
luokka. Historiallis-prospektiivisessa tarkastelussa tutkimus alkaa tutkimus-
ryhmän ollessa kolmannella luokalla. Tällöin tutkimuksessa on mukana koko 
kohortti. Historiallisesti ikäluokkaa on tarkasteltu jo esikoulumittausten perus-
teella. Esikoulumittauksiin liittyvät tiedot on käytössä vain osalla aineistosta. 
Tutkimus rakentui lukutaidon seuraamisen, koulumenestystietojen ja osa-ai-
kaisen erityisopetuksen saamiseen liittyvien tietojen pohjalle. Lukutaitomit-
taukset on koottu kuvioon 9. Tutkimuksen vaiheet on tarkemmin kuvattu seu-
raavissa luvuissa. 
 
Tutkimuksen suorittaminen 89 
 
 
Kuvio 9. Lukutaitomittaukset: Lukutaidon seulonta ja välineet tutkimuksen kuluessa. 
 
Jotta lukija pystyisi paremmin seuraamaan tekstiä, esitetään heti aluksi tutki-
musasetelma myös testikohtaisesti osa-alueet eritellen. Kuviossa 10 esiintyviä 
testilyhennyksiä käytetään raportissa tästä eteenpäin. Teknisen lukutaidon 
(vrt.yläkoulun testeissä käytetään termiä ”tekninen lukeminen”) testilyhenteet 
on Ala-asteen Lukutestin osalta lainattu suoraan testikäsikirjasta ja yläkoulun 
seulontatestistön osalta tutkijan itse käyttöönottamat. Lyhenne TL viittaa näin 
ollen aina tekniseen lukutaitoon, mutta lyhenteeseen liittyvästä numerosta ei 
voida päätellä luokka-astetta kuten luetun ymmärtämisen testien kohdalla voi-
daan. 




Kuvio 10. Lukutaitomittaukset: Luokkatasokohtaiset testit eriteltynä. 
 
9.2.2 Tutkimuksen ensimmäinen vaihe esikoulusta kolmannelle luokalle 
Vuonna 1994 Turun yliopiston Oppimistutkimuksen keskus julkaisi Diagnosti-
set testit I:n, joka tutkimuskunnassa otettiin käyttöön 1995. Samaan aikaan osa 
kunnan laaja-alaisista erityisopettajista oli myös asiaan liittyvissä koulutuksissa, 
ja erityisopettajien ja päivähoidon yhteistyössä kehiteltiin omaa mallia ko. testin 
käytöstä lukivaikeusriskin seulontaan omassa kunnassa sekä siihen liittyen var-
haisen harjaannuttamisen muotoja päiväkodissa ja ensimmäisen kouluvuoden 
syyslukukaudella.  
Aiheeseen liittyen kunnassa alettiin syksyn 1999 aikana eri päiväkodeissa 
kokeilla Oppimistutkimuksen keskuksen silloin tuoretta kielellisen tietoisuuden 
esikouluharjaannutusohjelmaa ”Aakkoskerhoa” (Aalto-Setälä & Poskiparta 
1997).  
Tutkimussuunnitelma tehtiin tammikuussa 2000. Tutkimusluvat saatiin sekä 
päivähoidon että opetustoimen puolelta. Kyseessä on historiallis-prospektiivinen 
seurantatutkimus. Näin ollen tutkimuksessa käytettiin alkumittauksen osalta jo 
olemassa olevaa aineistoa. Tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa on seurattu 
toimintavuoden 1996–1997 esikoululaisia esikouluvuoden kevätlukukaudelta 
kolmannen luokan kevätlukukaudelle. Ensimmäistä tutkimusvaihetta koskeva 
loppumittaus suoritettiin maaliskuussa 2000 oppilaiden ollessa kolmannella 
luokalla.  
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Tutkimuksen käytännön suorittamisesta l. mittauksista vastasivat tutkimus-
kunnan virassa olevat pätevät erityisopettajat tutkimuksesta vastaavan erityis-
opettajan johdolla (yhteensä viisi erityisopettajaa). Yksi kunnan virassa olevista 
opettajista ei juuri eläkkeelle jäävänä ollut halunnut osallistua esikoulumittaus-
ten suorittamiseen, minkä vuoksi tutkimusaineistoksi ei tällöin saatu koko suo-
menkielistä ikäluokkaa. Toisaalta myös joitakin yksityisiä päiväkoteja jäi tutki-
muksen ulkopuolelle. Pieni osa ikäluokasta ei ollut tavoitettavissa esikoulu-
ryhmissä. Nämä lapset olivat joko kotihoidossa tai perhepäivähoidossa.  
Ensimmäiseen tutkimusvaiheeseen liittyneet alkumittaukset käsittivät esi-
koululaisten fonologisen tietoisuuden yksilöllisen arvioinnin ja kolmannen luo-
kan lukutaidon seurantamittauksena ryhmämuotoisen arvioinnin suomalaisilla 
yleisesti käytössä olevilla mittareilla. Alkumittauksessa käytettiin Fonologisen 
tietoisuuden testiä (Poskiparta, Niemi & Lepola 1994) ja loppumittauksessa Ala-
asteen Lukutestiä (Lindeman 1998). 
Erityisopettajien suorittama fonologisen tason arviointi liittyi kunnassa to-
teutettuun esi- ja alkuopetuksen yhteistyöprojektiin, johon erityisopettajat osal-
listuivat mm. tällä tavalla. Vanhempia informoitiin fonologisen tietoisuuden 
mittauksista. Tällöin vanhemmille järjestettiin myös mahdollisuus saada henki-
lökohtaista palautetta testituloksista sekä annettiin kotiharjoitteluohjeita, mikäli 
harjaannutus näytti tarpeelliselta.  
Lukutaidon mittaus kolmansilla luokilla oli osa erityisopettajan vuosittaista 
rutiinia. Kolmannen luokan henkilökohtaiset lukutaitotulokset lähetettiin jokai-
sen oppilaan kotiin. Kaikissa kouluissa oli pätevä erityisopettaja koko tutkimuk-
sen ensimmäisen vaiheen ts. kolmevuotisen seuranta-ajan. Erityisopettajien py-
syvyys oli tutkimusajanjaksona vakaa. Kun yhden alueen erityisopettaja jäi 
eläkkeelle seurantaryhmän lasten siirtyessä toiselle luokalle, tilalle tuli heti pä-
tevä erityisopettaja. Näin ollen oli mahdollista saada luotettavaa tietoa riski-
lasten kohdalta esimerkiksi erityisopetuksen saamisesta. Alkumittauksen suorit-
taneet erityisopettajat yhtä lukuun ottamatta olivat siis suorittamassa myös 
kolmannen luokan loppumittausta. Niinpä heidän oma kiinnostuksensa asiaan ja 
sitoutumisensa tutkimukseen osallistumiseen oli myös taattu.  
Keväällä 2000 suoritetussa kolmannen luokan lukutaidon mittauksessa oli 
mukana koko suomenkielinen ikäluokka. Näin syntyi vertailuryhmä alkumitta-
uksessa mukana olleelle oppilasjoukolle. Samalla seurantaan saatiin mukaan 
koko kohortti. Tutkimus on jatkoa lisensiaatintutkimukselle (Panula 2004), joka 
osaltaan liittyy tutkimuksen ensimmäiseen vaiheeseen. Väitöstutkimuksessa 
tarkastellaan osittain myös pitkittäisaineistoa esikoulusta asti.  
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9.2.3 Tutkimuksen toinen vaihe kolmannelta luokalta kuudennelle 
luokalle 
Tutkimuksen toinen vaihe käsitti seurannan kolmannelta kuudennelle luokalle. 
Tässä tutkimusvaiheessa syntynyttä katoa ei enää pystytty jäljittämään. Katoa ja 
sen analyysiä käsitellään erikseen luvuissa 9.5 ja 9.6. Tämän tutkimusvaiheen 
päättivät kuudennen luokan lukutaitomittaukset.  
Kaikilla suomenkielisillä kouluilla suoritettiin kunnan yhteisen testaus-
käytännön mukaisesti teknisen ja ymmärtävän lukutaidon mittaukset (Ala-asteen 
Lukutesti/6.lk:n testit) maaliskuussa 2003. Testauksista vastasivat edelleen kun-
nan laaja-alaiset erityisopettajat, jotka olivat kahta lukuun ottamatta olleet tut-
kimuksessa mukana esikouluvaiheesta alkaen. Koteja informoitiin seuranta-
tutkimuksesta, ja tutkija sai tiedot käyttöön opetuslautakunnan myöntämän 
tutkimusluvan sekä alakoulujen (silloisten ala-asteiden) rehtoreiden suostumuk-
sen myötä.  
Lukutaitotulosten lisäksi kerättiin erityisopettajilta erityisopetuksen saami-
seen liittyvää tietoa sekä tietoa esimerkiksi HOJKS22eihin liittyen. Kevätluku-
kauden päätyttyä tutkija kiersi koulut keräten oppilaiden koulumenestystiedot – 
käytännössä koko kuudennen luokan todistustiedot. Samalla oli mahdollisuus 
oppilaskorteista tarkistaa erityisopetuksen saamiseen liittyviä tietoja, HOJKS-
tietoja sekä luokkasiirtymiin liittyviä tietoja koko alakoulun ajalta. 
 
9.2.4 Tutkimuksen kolmas vaihe kuudennelta luokalta yhdeksännelle 
luokalle 
Tutkimuksen kolmas ja viimeinen vaihe käsitti seurannan kuudennelta luokalta 
yhdeksännelle luokalle, ja viimeiset lukutaitomittaukset toteutettiin keväällä 
2006, kun tutkimusryhmään kuuluvat oppilaat olivat suurelta osin yläkoulun 
yhdeksännellä luokalla. Kunnan suomenkielinen opetuslautakunta myönsi luvan 
tutkimuksen jatkamiseen. Lisäksi opetuslautakunta suositteli yläkouluille tutki-
muksen viimeisen vaiheen suorittamista. Lupa oppilaan lukiseulonnan testaustu-
loksen (yläkoulun testitulokset) käyttämisestä tutkimuksessa pyydettiin kirjalli-
sena jokaisen yhdeksäsluokkalaisen huoltajalta. Samalla vanhemmille tarjottiin 
mahdollisuus saada yhteenveto oppilasta koskevasta lukiseulonnan tuloksesta. 
Tätä mahdollisuutta käyttivätkin hyväkseen joidenkin lukemisvaikeuksisten 
oppilaiden vanhemmat. 
Tutkija ohjasi ja ohjeisti yläkouluopettajia testauksissa tarkennetuilla tes-
tausohjeilla sekä tarvittaessa puhelimitse ja henkilökohtaisesti kouluilla vierail-
len. Lukivaikeuksien seulonnassa käytettiin Niilo Mäki Instituutin Lukivaikeuk-
                                                 
22 HOJKS=Henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma 
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sien seulontamenetelmää nuorille ja aikuisille (Holopainen ym. 2004). Testauk-
sen suorittivat pääsääntöisesti yläkoulujen äidinkielen opettajat huhti-touko-
kuussa 2006. Pienryhmien kohdalla testauksista vastasivat pienryhmien opetta-
jat. Koulumenestystiedot kerättiin kaikkien yhdeksännen luokan oppilaiden 
osalta kesällä 2006. 
Tutkimuksen kolmannessa vaiheessa kerättiin myös sellaista seurantaan liit-
tyvää tietoa, joka ei liity tämän tutkimuksen tutkimuskysymyksiin, ja jota ei 
tämän tutkimuksen puitteissa ole analysoitu. Tieto liittyy mm. kuullun ymmärtä-
miseen, oppilaiden itsearviointiin ja jatkoon ohjautumiseen. Opinto-ohjaajien 
kanssa tehtiin yhteistyötä näiden teemojen pohjalta. Tutkimusta on mahdollista 
jatkaa myöhemmin em. tutkimusmateriaalin osalta. 
Yläkoulujen erityisopettajilta sekä pienryhmäopettajilta saatiin tieto liittyen 
oppilaan yläkouluaikana saamaan erityisopetukseen sekä mahdollisiin yksilölli-
siin oppimääriin. Koska opettajat olivat yläkouluaikana jonkun verran vaihtu-
neet, jouduttiin joidenkin oppilasryhmien kohdalla etsimään myös oppilaiden 
entisiä yläkouluopettajia tiedon luotettavuuden varmistamiseksi. 
 
9.3 Tutkimusaineisto ja määrittelyt 
Tutkimusaineistolla käsitetään tässä tutkimuksessa tarkastelukontekstista  
riippuen: 
1. Pitkittäisseurannassa sen yhdessä tai useammassa vaiheessa mukana ol-
leita oppilaita  
2. Poikittaistarkastelussa kunakin mittausajankohtana mukana olleita oppi-
laita  
3. Kaikkea tutkimuksessa kerättyä ja käytettyä tietoa, joka on esitetty muut-
tujatasolla.  
 
Näin ollen tutkimusaineisto viittaa oppilaisiin ja oppilasryhmiin, joita tarkastel-
laan sekä suhteessa aikaan että paikkaan sekä lisäksi muuttujatasolla esim. testi-
tuloksiin ja taustamuuttujiin. 
Tutkimuksessa muodostuu neljä eri poikittaisaineistoa ja useita eri pitkittäis-
aineistoja. Raportoinnissa käytetään termejä ”lähtöaineisto”, ”pohja-aineisto”, 
”perusaineisto” ja ”erityisaineisto”. Lähtöaineisto käsittää esikouluaineiston 
kokonaisuutena (N=194; 99 tyttöä ja 95 poikaa). Lähtöaineisto voidaan kolman-
nen luokan tarkastelussa jakaa perusaineistoon, erityisaineistoon ja ulkoiseen 
katoon. Perusaineisto käsittää silloin lapset, jotka vastaavat Ala-asteen Lukutes-
tin normiaineistoa. Ensimmäisessä tutkimusvaiheessa kolmannella luokalla 
perusaineistoon lasketaan mukaan myös ns. ”tavoitettuun katoon” kuuluvat op-
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pilaat. Tavoitettu kato käsittää oppilaat, jotka osallistuivat esikoulumittauksiin, 
mutta muuttivat paikkakunnalta ennen kolmannen luokan mittauksia. Muut 
lähtöaineiston oppilaat (EMU- ja EHA- sekä maahanmuuttajataustaiset oppilaat) 
kuuluvat erityisaineistoon. 
Pohja-aineisto (N=461) viittaa kaikkiin tutkimuksen eri vaiheissa mukana 
olleisiin oppilaisiin. Poikia oli 49,9 % ja tyttöjä 50,1 %. Pohja-aineisto alakou-
lun osalta oli 416 oppilasta, joista poikia 51 % ja tyttöjä 49 % ja yläkoulun osal-
ta 406 oppilasta, joista poikia oli samoin 51 % ja tyttöjä 49 %.  
Koko aineistoa l. pohja-aineistoa käsitellään myös perusaineistona ja erityis-
aineistona. Perusaineiston osuus pohja-aineistosta oli 94,1 %. Erityisaineisto kä-
sitti tässä tapauksessa oppilaat, jotka eivät varsinaisesti kuuluneet tutkimuksen 
kohderyhmään, koska eivät vastanneet käytettyjen lukutaitotestien normiaineis-
toja. On huomattava, että EVY- ja ESY- oppilaat ovat mukana perusaineistossa. 
Näin ollen erityisaineistoon kuuluivat EMU-oppilaat, maahanmuuttajataustaiset 
oppilaat sekä EHA-oppilas. Vaikka tutkimuskysymykset eivät varsinaisesti koh-
distuneet erityisaineistoon, oli perusteltua pitää erityisaineisto mukana ikäluokan 
kokonaisedustuksen kannalta. Em. ryhmät ovat erityispedagogisesti mielenkiin-
toisia, ja tulevat pitkittäisseurannassa esiin esim. mahdollisten siirtymien kautta. 
Ainoa EHA-oppilas rajautui pois testeistä kolmannella luokalla. Muut erityisai-
neistoon kuuluvat oppilaat ovat osin osallistuneet lukutaitotesteihin, vaikka he 
eivät ole mukana tarkasteluissa. Tutkimuksessa määriteltyyn erityisaineistoon 
kuului 27 oppilasta (5,9 % pohja-aineistosta). 
Testitulosten tunnuslukutarkastelut suoritettiin eri mittauspisteissä, joita oli 
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Poikittaisaineistojen koot olivat seuraavat: 185/194(esikoulu), 352/364 (3.lk), 
348/361(6.lk) ja 351/374 (9.lk). Ensimmäinen luku kuvaa perusaineistoa ja toi-
nen luku koko poikittaisaineistoa, jossa on myös erityisaineisto mukana. 
Tutkimuskysymyksiä tarkastellaan vain perusaineistossa, joka vastaa normee-
rattujen lukutestien normiaineistoa. Eri tutkimuskysymyksiä tarkastellaan osin 
eripituisissa seuranta-aineistoissa. Poikittaisaineistoja käytetään lukutaitotestien 
tulosten esittämisessä seuranta-aineiston rinnalla, jotta voidaan arvioida seu-
ranta-aineiston edustavuutta ikäluokan suhteen. Perusaineiston koko eri tarkas-
telujaksoina sekä aineistoon mukaan tulleet ja siitä lähteneet oppilasvirrat sel-




Kuvio 12. Poikittaisaineistot ja oppilasvirtojen kulkeminen seurannassa. 
 
Kuviosta käy ilmi poikittaisaineistojen koot sekä seurannassa aineistosta lähte-
neiden ja siihen tulleiden oppilaiden lukumäärät eri tarkastelujaksojen kuluessa 
perusaineiston osalta. Kuviota tarkasteltaessa on otettava huomioon, että vain 
osa aineistoon tulleista tai siitä lähteneistä oppilaista kuului jonkin ajanjakson 
seuranta-aineistoon ja jotkut oppilaat vain jonkin mittauskohdan poikittaisai-
neistoon. On varmasti ollut myös oppilaista, jotka ovat ”käväisseet aineistossa” 
jälkiä jättämättä jollakin kolmen vuoden seurantajaksolla. Olennaista on tarkas-
tella seuranta-aineistossa olleiden oppilaiden poistumista aineistosta, mistä on 
muodostunut katoa. Pitkittäistutkimuksessa syntynyttä katoa tarkastellaan erik-
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Seuranta-aineistojen muodostuminen. Tärkeimmät seuranta-aineistot perus-
aineiston osalta ovat seuraavat:  
A. Seuranta-aineisto esikoulusta yhdeksännen luokan loppuun – pitkä seu-
ranta-aineisto (N=137),  
B. Alakoulun seuranta-aineisto esikoulusta kuudennen luokan loppuun-ala-
kouluaineisto/polkutarkastelut (N=145) sekä  
C. Koko ikäluokan seuranta-aineisto 3.–9. lk- suuri seuranta-aineisto (N = 
287).  
 




Kuvio 13. Eri aikojen seuranta-aineistot ja seurannassa muodostunut kato.  
 
Kaikkia tutkimuskysymyksiä tarkastellaan jossakin em. seuranta-aineistoista. 
Joitakin kysymyksiä tarkastellaan aikavälillä 3.–6. lk (esim. lukemisvaikeuksien 
alaryhmäpysyvyys) tai 6.–9. lk (esim. koulumenestyksen seuranta). Tällöin on 
käytetty ns. suurta seuranta-aineistoa (3.–9. lk). Nämä seurantavälit ilmenevät 
kuviosta aineistoina D ja E. Tulevissa tarkasteluissa numerukset poikkeavat 
jonkin verran tässä esitetyistä, koska joiltakin oppilailta on puuttunut jotakin 
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9.4 Tutkimusaineiston kuvaus  
9.4.1 Tutkimusaineisto tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa 
Perusjoukkona olivat tutkimuskunnan suomenkieliset esikoululaiset toiminta-
vuonna 1996–1997. Aineisto muodostui ikäluokan esikoululaisista sillä perus-
teella, kuuluiko lapsi sellaiseen esikouluryhmään, jossa alku- ja esiopetuksen 
yhteistyöalueen laaja-alainen erityisopettaja kävi tekemässä fonologisen tietoi-
suuden mittauksia kevätlukukaudella 1997. Käytännössä yksi viidestä erityis-
opettajasta (eläkkeelle jäävänä opettajana) ei osallistunut testauksiin lainkaan, ja 
muut erityisopettajat kävivät arvioimassa lasten fonologista tietoisuutta pää-
sääntöisesti kaikissa koulupiiriensä päiväkodeista. Alkuperäisessä aineistossa oli 
194 lasta. Tutkimusaineistossa oli mukana useita kaksikielisiä lapsia. Joukossa 
oli myös seitsemän maahanmuuttajalasta sekä erityislapsia (jolla oli lau-
sunto/diagnoosi).  
Seurantamittauksessa suurin osa lapsista oli kunnan kouluissa eri ala-astei-
den kolmansilla luokilla tai yhdessä koulussa toteutettavan ”ikäintegroidun” 
opetuksen piirissä (samassa opetusryhmässä oppilaita luokka-asteilta 1–3). Kak-
si oppilasta oli kerrannut joko 1. tai 2. luokan. Muutamilla oppilaista oli osittai-
nen mukautuspäätös (mukautettu oppimäärä yhdessä tai kahdessa oppiaineessa 
ja käytännössä integrointi yleisopetukseen; vrt. nykyisin ”yksilöllinen oppimää-
rä”). Osa oppilaista oli myös kielikylpyluokalla tai musiikkiluokalla ja kaksi 
oppilasta ruotsinkielisissä kouluissa. Kahdelta eri ruotsinkieliseltä ala-asteelta 
oli kummaltakin yksi oppilas mukana tutkimuksessa. Nämä oppilaat tulivat 
kaksikielisistä perheistä. Yksi ruotsinkielinen oppilas poistettiin aineistosta, 
koska hän oli täysin ruotsinkielinen. Lähtöaineiston jakautuminen eri ryhmiin 
seurannassa käy ilmi taulukosta 1. Seurantamittauksen aikana 83,6 % lähtöai-
neiston lapsista oli tutkimuskunnan yleisopetuksen kolmannella vuosiluokalla 
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Taulukko 1. Lähtöaineiston jakautuminen eri ryhmiin kolmen vuoden seurannassa. 
 
Opetusmuoto ja kadon laatu Oppilaiden määrä Prosenttiosuus 
tavallinen 3. lk 104 53,6 
tavallinen 2. lk 3 1,5 
musiikkiluokka 19 9,8 
kielikylpyluokka 6 3,1 
ikäintegroitu 3. lk 30 15,5 
ikäintegroitu 2. lk  1 0,5 
integroitu EMU-opetus 3 1,5 
erityisluokka: EMU/EHA 4 2,1 
erityisluokka: EVY/ESY 3 1,5 
tavoitettu kato 10 5,2 
ulkoinen kato 10 5,2 
poistettu aineistosta 1 0,5 
Yhteensä 194 100,0 
 
Perusaineiston osuus lähtöaineistosta on 87,1 %. Perusaineisto sisältää tässä ta-
pauksessa esim. EVY- ja ESY-oppilaat sekä ns. ”tavoitetun kadon” ts. jäljitetyt 
oppilaat (n =10). Tavoitettuun katoon kuului kolme poikaa ja seitsemän tyttöä. 
Perusaineistoon on otettu mukaan myös ne kaksi oppilasta, jotka aloittivat kou-
lunsa vuotta säädettyä aikaisemmin, ts. olivat syntyneet vuonna 1991. Perusai-
neisto käsitti 169 lasta, ja erityisaineistoon kuului 10 lasta.  
Tavoitetussa kadossa (n=10) oppilaat jakautuivat yhdeksässä eri kunnassa 
yhdeksään eri kouluun ja yhdeksään eri opetusryhmään. Koska kyseessä ovat 
yksittäistapaukset, saavutettua katoa käsitellään tutkimuksessa yhtenä ryhmänä. 
 
9.4.2 Tutkimusaineisto tutkimuksen toisessa vaiheessa 
Tutkimuksen toinen vaihe käsittää seurannan kolmannelta luokalta kuudennelle 
luokalle. Kolmannella luokalla saatiin koko suomenkielinen ikäluokka mukaan 
tutkimukseen. Näin aineistoon tuli 181 oppilasta lisää. Kolmannen luokan ai-
neisto oli kokonaisuudessaan 364 oppilasta. Näistä poikia oli 189 (51,9 %) ja 
tyttöjä 175 (48,1 %). Maahanmuuttajaoppilaita oli kolmannen luokan aineistossa 
yhteensä yhdeksän. Oppilaista neljä oli erityiskoulussa (EMU-opetus tai EHA-
opetus). Yksi edellä mainituista oli maahanmuuttaja, ja lisäksi aineistossa oli 
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kolme muuta maahanmuuttajaa, jotka noudattivat osittain mukautettua opetus-
suunnitelmaa yleisopetukseen integroidussa pienryhmässä.  
Kuudennen luokan kevääseen mennessä tutkimusaineistoon oli edelleen tul-
lut 41 oppilasta lisää. Heistä oli poikia 20 (48,8 %) ja tyttöjä 21 (51,2 %). Kuu-
dennen luokan koko aineiston koko oli 361 oppilasta, joista poikia oli 52,4 % ja 
tyttöjä 47,6 %. Perusaineiston osuus koko aineistosta oli nyt 96,4 % ja erityisai-
neiston osuus 3,6 %. Maahanmuuttajien luku aineistossa oli kasvanut yhdellä 
oppilaalla. Kaiken kaikkiaan maahanmuuttajia oli tässä tutkimusvaiheessa ai-
neistossa kymmenen. Kuudennen luokan aineistossa ei enää pidetty mukana 
ruotsinkielisissä kouluissa opiskellutta kahta oppilasta. Näin ollen he siirtyivät 
katoryhmään. Ikäintegroidun opetuksen piirissä olleet oppilaat olivat neljännellä 
luokalla siirtyneet kaikki oman koulunsa neljännelle luokalle samaan opetus-
ryhmään. Tässä ryhmässä he jatkoivat myös viidennellä ja kuudennella luokalla. 
 
9.4.3 Tutkimusaineisto tutkimuksen kolmannessa vaiheessa  
Tutkimuksen kolmas l. viimeinen vaihe ajoittuu kuudennen ja yhdeksännen 
luokan väliseen ajanjaksoon päättyen kevääseen 2006, jolloin tutkimusryhmä oli 
yhdeksännellä luokalla. Kuudennen luokan ja yhdeksännen luokan välillä aineis-
toon oli tullut 45 oppilasta lisää. Heistä oli poikia 18 (40 %) ja tyttöjä 27 (60 %). 
Yhdeksännen luokan koko aineisto oli 374 oppilasta (poikia 51,6 % ja tyttöjä 
48,4 %). Perusaineiston osuus koko aineistosta oli 93,9 % ja erityisaineiston 
osuus 6,1 % Aineistoon tuli kolme maahanmuuttajaa lisää kuudennen ja yhdek-
sännen luokan välisellä aikajaksolla. Yhdeksännen luokan aineistossa oli maa-
hanmuuttajia kymmenen, mikä on 2,7 % koko yhdeksännen luokan aineistosta.  
 
9.5 Aineiston hierarkkinen rakenne ja monitasotarkastelu 
Kouluaineistot ovat mitä tyypillisimpiä esimerkkejä aineistoista, joissa on si-
säänrakennettuna luonnollinen, monitasoinen rakenne. Tässä tutkimuksessa 
hierarkkinen rakenne on kolmitasoinen (koulun taso, luokan taso ja yksilön 
taso). Oppilaiden jakautuessa osajoukkoihin (kouluihin ja luokkiin) saman jou-
kon oppilaiden voidaan olettaa olevan joissakin piirteissä keskenään homo-
geenisempia kuin eri osajoukkoihin kuuluvien oppilaiden. Kouluaineistossa 
oppilailla voidaan katsoa olevan oppilaiden välistä tilastollista riippuvuutta, joka 
syntyy esimerkiksi luokan tasolla ”opettaja-altistuksesta” ja koulun tasolla esi-
merkiksi koulun yleisestä ilmapiiristä tai koulun koon vaikutuksesta. Tämän ns. 
ryvästyneen rakenteen vaikutuksia tutkimustuloksiin pitää pystyä arvioimaan ja 
kontrolloimaan tilastollisin menetelmin monitasomallinnuksen kautta. (ks. esim. 
Malin 2005, Ellonen 2006).  
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Ko. tutkimuksessa aineistossa oli havaittavissa luonnollinen hierarkkinen ra-
kenne jokaisessa tutkimusvaiheessa. Lähtöaineisto muodostui tutkimuskunnan 
seitsemän asuinalueen yhteensä 18:sta eri päiväkotiryhmästä tulevista esikoulu-
laisista. Kahden asuinalueen kunnalliset päiväkodit ja lisäksi joitakin yksityisiä 
päiväkoteja jäivät otoksen ulkopuolelle. Päiväkotiryhmät olivat pääasiassa kun-
nallisen päivähoidon piirissä, mutta mukana oli myös ryhmiä neljästä yksityises-
tä päiväkodista. Yksi päiväkotiryhmistä oli integroitu erityisryhmä ja yksi kieli-
kylpyryhmä, johon lapsia ei ollut systemaattisesti valittu, vaikka he saattoivat 
olla muilla perusteilla valikoituneita. 
Lähtöaineistoon kuuluvat lapset jakautuivat kunnan sisällä yhdeksään eri 
alakouluun (siihen aikaan yhdeksälle eri ala-asteelle) ja 21:een eri opetusryh-
mään. Tutkimuskunnan koko suomenkielinen ikäluokka tuli mukaan tutkimuk-
seen kolmannella luokalla. Tällöin tutkimuksessa oli mukana 11 koulua. Kunnan 
kaikki yhdeksän suomenkielistä ala-astetta oli edustettuina. Oppilaita oli yhteen-
sä 26:ssa eri opetusryhmässä tutkimuskunnassa.  
Kuudennen luokan poikittaisaineistosta 96,1 % oli kunnan suomenkielisillä 
kuudensilla luokilla. Luokkia oli yhteensä 16. Ryhmään sisältyvät tavalliset 
yleisopetuksen oppilaat sekä musiikkiluokan- ja kielikylpyluokan oppilaat. Jou-
kossa ovat myös EVY- ja ESY-opetuksessa olleet oppilaat. Yhden koulun ikäin-
tegroiduissa opetusryhmissä luokilla 1–3 opiskelleet oppilaat olivat tässä tutki-
musvaiheessa oman koulunsa tavallisella kuudennella luokalla. Yksittäisiä 
oppilaita löytyi tämän lisäksi myös kunnan suomenkielisiltä viidensiltä luokilta 
(n=5) ja erityiskoulusta (n=4). Neljä oppilasta oli poissa aineistosta tässä tutki-
musvaiheessa. Heitä ei kuitenkaan merkitä katoon, koska heidät löydetään ai-
neistosta jälleen yhdeksännellä luokalla. 
Yhdeksännen luokan aineisto (n=374) jakautui kolmeen yläkouluun ja yh-
teen erityiskouluun 11:elle tavalliselle luokalle sekä musiikki-, kielikylpy-, lu-
ma- (luonnontiede-matematiikka) ja virtuaaliluokille. Joukossa oli myös kaksi 
yläkoulujen pienryhmää ja erityiskoulun EMU- ja EHA-ryhmän yksi oppilas, 
joka oli ollut seuranta-aineistossa tutkimuksen alusta alkaen. Lisäksi seuran-
nassa mukana olleita oppilaita löytyi kahdeksalta eri kahdeksannelta luokalta. 
Kuviossa 14 on kuvattu perusaineiston jakautuminen eri ryhmiin seurannan 
kuluessa.  
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Kuvio 14. Jakautuminen eri ryhmiin ja luokkiin.  
Huom. tänä päivänä alakoulu=ala-aste; yläkoulu=yläaste 
 
Tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa tutkimuksessa oli mukana vain osa ikä-
luokasta. Näin ollen kaikki kunnan päiväkodit eivät olleet edustettuna. Kolman-
nesta luokasta eteenpäin tutkimuksen toisessa ja kolmannessa vaiheessa olivat 
sitä vastoin kaikki alakoulut ja luokat sekä yläkoulut ja luokat mukana. Seuraa-
vasta kuviosta 15 näkyy se, miten yhtenäisesti tietystä alakoulusta siirryttiin 
tiettyyn yläkouluun. Kuudennella luokalla tarkastelussa oli kahdeksan koulua ja 
15 luokkaa. Alakoulun selektiivisinä luokkina toimivat musiikkiluokka ja kieli-
kylpyluokka. Yläkouluun mentäessä siirryttiin kahdeksasta koulusta ja 15:sta 
luokasta kolmeen kouluun ja 15:een luokkaan. Yläkoulussa selektiivisiä luokkia 
oli neljä: Musiikkiluokan ja kielikylpyluokan lisäksi LUMA- (luonnontiede-
matematiikka-) ja virtuaaliluokka. Seuraavasta kuviosta 15 näkyy se, miten yh-
tenäisesti tietystä alakoulusta siirryttiin tiettyyn yläkouluun.  
 




Kuvio 15. Kahdeksasta alakoulusta siirtyminen kolmeen yläkouluun. 
 
Luokkatasolla luokat hajosivat melko poikkeuksetta oman koulupiirinsä ylä-
koulun useisiin eri luokkiin, kun siirryttiin kuudennelta seitsemännelle luokalle. 
Poikkeuksena tästä oli musiikkiluokka, joka siirtyi 100 %:sti yhtenäisenä ryh-
mänä ja kielikylpyluokka, joka siirtyi 83,3 %:sti yhtenäisenä luokkana alakou-
lusta yläkouluun. 
 
9.6 Aineiston edustavuus ja katotarkastelut  
9.6.1 Esikouluaineisto- seurannassa tapahtunut kato ja aineiston 
tarkastelu edustavuuden suhteen 
Ulkoista katoa muodostui tutkimuksen kuluessa kunnasta pois suuntautuneen 
muuttoliikkeen vuoksi. Katotarkastelu esikouluaineiston suhteen eri ajan-
jaksoina on esitetty liitteessä 1. Voidaan todeta, että kato ei ollut valikoitunutta. 
T-testin tulokset on varmistettu non-parametrisella Mann-Whitney U-testillä. 
Katoa syntyi perusaineistossa esikoulukeväästä (N=184) käsin tarkasteltuna 
kolmannen luokan loppuun 6 % kuudennen luokan loppuun 21,2 % ja yhdek-
sännen luokan loppuun 25,5 % Sukupuolijakauma oli esikouluaineiston osalta 
tutkimuksen alussa seuraava: pojat 47,3 % ja tytöt 52,7 %. Kadon seurauksena 
sukupuolijakauma muuttui kolmannella luokalla seuraavasti: poikia 48,6 % ja 
tyttöjä 51,4 %. Kuudennella luokalla esikouluaineistossa oli poikia 49,7 % ja 
tyttöjä 50,3 %. Yhdeksännen luokan jakauma oli 49,6 % (pojat) vs. 50,4 % (ty-
töt). Kadon syy on oletettavasti lähes kokonaan kunnasta pois tapahtunut muut-
toliike. Siirtymävaiheessa esikoulusta ensimmäiselle luokalle katoa varmasti 
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aiheutui erityisesti tästä syystä. Jo tuossa vaiheessa syntynyt kato näkyi tutkijalle 
vasta kolmannella luokalla. Tavoitetut 10 oppilasta olivat tutkimuksessa mukana 
vain esikoulusta kolmannelle luokalle asti. Tutkimuksessa mukana olleet kaksi 
ruotsinkielisessä koulussa opiskellutta oppilasta putosivat myös seurannasta 
kolmannen luokan jälkeen. Periaatteessa ikäluokkaa oli helppo seurata, kun ky-
seessä oli oppivelvollisuuskouluun liittyvä tutkimus. Tiedot oppilaiden muutta-
misesta tai luokkasiirtymistä oli jäljitettävissä kouluilta. 
Aineiston edustavuutta tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa tutkittiin ver-
taamalla kolmannen luokan lukutaidon testituloksia tutkimuksen lähtöaineis-
tossa tutkimuksen ulkopuolelle jääneen kahden asuinalueen oppilaiden lukutai-
totuloksiin (käytännössä suurin osa kahden koulun kolmasluokkalaisista, jotka 
tulivat mukaan tutkimukseen vasta kolmannen luokan alussa). Kolmannella 
luokalla saatiin täten tutkimuksen piiriin koko suomenkielinen ikäluokka. Kol-
mannen luokan perusaineisto oli yhteensä 352 oppilasta. Esikouluaineisto oli 
tästä noin puolet (n1=173; kato ei mukana) ja kolmannelta luokalta mukaan tul-
lut ts. ikäluokan toinen puoli (n2=179). Aineiston edustavuutta tarkasteltaessa 
nousi esiin kysymys: Edustiko tutkimuksen alussa esikoulussa mukaan tullut 
joukko koko ikäluokkaa, vai oliko kyseessä valikoitunut ryhmä? Tätä kysymystä 
on tarkasteltu ensinnäkin kolmannen luokan testitulosten pohjalta ja lisäksi ver-
taamalla sukupuolijakaumaa näissä kahdessa osa-aineistossa. Luetun ymmärtä-
misen testin (LY3) testin tuloksissa ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa ryh-
mien suhteen. Teknisen lukutaidon (TL4A) testitulokset eivät myöskään 
poikenneet toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (ks. liite 2).  
Sukupuoliedustusta tarkasteltaessa huomattiin, että esikouluaineisto oli ollut 
koko ikäluokkaan nähden hieman liian tyttövoittoinen. Kolmannen luokan poi-
kittaisaineistossa (N=352) poikia oli 51,1 % ja tyttöjä 48,9 % kun esikoulu-
aineistossa (N=173) suhde oli 48,6 % vs. 51,4 %.  
 
9.6.2 Seuranta-aineisto kolmannelta yhdeksännelle luokalle- seurannassa 
tapahtunut kato ja aineiston tarkastelu edustavuuden suhteen 
Kolmannen luokan poikittaisaineisto perusaineiston osalta oli suuruudeltaan 352 
oppilasta. Tästä muodostui seuranta-aineisto 3.–9. lk, jonka suuruus oli 287 op-
pilasta. Kato kolmannelta luokalta yhdeksännelle luokalle oli yhteensä 65 oppi-
lasta ts. 18,5 %. Kadon analyysiä suoritettiin vertaamalla kolmannen luokan 
lukutaitotestien tuloksia seurannassa pysyneiden ryhmässä (ryhmä 1 n=287) ja 
katoryhmässä (ryhmä 2 n=65). Luetun ymmärtämisen testin (LY3) testin tulok-
sissa ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa ryhmien suhteen: ryhmä1 M1=34.39; 
SD1=7.63 ja ryhmä2 M2=33.13; SD2=8.55 [t(347)=1.16; p=.246; U= 8385.50, p 
=.389]. Teknisen lukutaidon (TL4A) testitulokset eivät myöskään poikenneet 
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toisistaan tilastollisesti merkitsevästi: ryhmä1 M1=12.31; SD1=2.82 ja ryhmä 2 
M2=12.24;SD2=2.37[t(345)=.19; p=.851;U=8886.50; p =.934]. Kaikkia kolman-
nelta luokalta lähteviä seurantakysymyksiä tarkasteltiin tässä aineistossa, vaikka 
jotkut kysymykset (kuten esim. alakoulun lukemisvaikeuksien pysyvyys-
tarkastelu tai koulumenestyksen muutoksiin liittyvät tarkastelut) keskittyivät 
tarkasteluaikaan kolmannelta kuudennelle tai kuudennelta yhdeksännelle luo-
kalle. 
Kuuden vuoden pitkittäisseurannassa aineisto jonkun verran ”poikaistui” ka-
don seurauksena. Kolmannen luokan tarkastelussa oli poikia 51,1 % ja tyttöjä 
48,9 %. Kuuden vuoden seurannan jälkeen tilanne oli muuttunut niin, että poikia 
oli 53 %) ja tyttöjä 47 %.  
Alakoulun lukutaitotestien tuloksia verrattiin jokaisen testin kohdalla esittä-
mällä tunnusluvut kulloisessakin mittauskohdassa sekä poikittaisaineiston että 
pitkittäisseurannassa olevan aineiston osalta. Lisäksi lukutaitotuloksia tarkastel-
tiin Ala-asteen Lukutestin normiaineiston suhteen. 
Yläkoulussa tuloksia tarkasteltiin kahdessa aineistossa, kuhunkin testiin 
osallistuneiden seuranta-aineistoon kuuluvien oppilaiden osalta sekä kaikkiin 
testeihin osallistuneiden seuranta-aineiston (yhdeksännen luokan aineisto B; 
n=198) oppilaiden osalta (liite 16). Lisäksi tuloksia tarkasteltiin Yläkoulun seu-
lontatestistön normiaineiston suhteen. 
Ongelmaksi yhdeksännen luokan osalta nousi se, että mittauksia oli ollut 
mahdotonta suorittaa niin, että kaikki tai edes lähes kaikki seuranta-aineiston 
oppilaat olisivat olleet paikalla kaikilla testaustunneilla. Lähes kaikilta oli kui-
tenkin olemassa koulumenestystiedot ja osa-aikaiseen erityisopetukseen liittyvät 
tiedot. Uusintatestituntien suorittaminen puuttuvien testitulosten osalta osoittau-
tui yläkoulussa ylivoimaiseksi. Osatesteihin osallistui testistä riippuen keski-
määrin 79 % seuranta-aineistoon kuuluvista oppilaista. Testeihin osallistuneet 
oppilaat vaihtelivat testeittäin. Näin ollen ei ollut perusteita ottaa yhdeksännen 
luokan testituloksia sellaisenaan mukaan pitkittäis-/seurantatarkasteluun, koska 
osalla oppilaista puuttuvaa tietoa oli niin paljon, ettei sen imputointi ollut miele-
kästä. Yhdeksännen luokan lukutaitotuloksia käytettiin tarkastelemalla testikoh-
taisesti ryhmäeroja retrospektiivisesti. Tämän kaltainen tarkastelu vaati sen, että 
kuhunkin testiin osallistuneita/ei-osallistuneita verrattiin toisiinsa kuudennen 
luokan kriteeritestien valossa. Näin selvitettiin testeihin osallistuneiden ryhmän 
edustavuus. Tässä yhteydessä tarkasteltiin myös testeihin osallistuneiden suku-
puolijakaumaa ja verrattiin sitä seuranta-aineiston sukupuolijakaumaan. 
Yhdeksännen luokan testeihin osallistuneiden ryhmä on tuloksia tarkastelta-
essa jaettu kolmeen osaan: Testeihin hyväksyttävästi osallistuneet ja hylätyt/ 
pelleilijät sekä hylätyt/muut (esim. ”oppilas ei ole ymmärtänyt testiohjetta”). 
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Hylättyjen testisuoritusten osuus jäi pieneksi. Numerukset näissä eri ryhmissä 
on koottu liitetaulukkoon (liite 3).  
Sukupuolijakauma seuranta-aineistossa oli 53 % poikia ja 47 % tyttöjä. Tar-
kasteltaessa yhdeksännen luokan testeihin hyväksytysti osallistuneita huomattiin 
kautta linjan jonkin verran poikien aliedustusta jokaisen testin kohdalla. Luetun 
ymmärtämisen testiin osallistui hyväksytysti 78 % seuranta-aineistossa olleista 
oppilaista (osallistuneista poikia 50,9 % ja tyttöjä 49,1 %). Teknisen lukemisen 
ensimmäisessä testissä (”Etsi kirjoitusvirheet”) osallistumisprosentti oli 79,1 % 
(poikia 52 % ja tyttöjä 48 %). Toisessa teknisen lukemisen testissä (”Erota sa-
nat”) osallistumisprosentti oli 78,7 % (osallistuneista poikia 52,2 % ja tyttöjä 
47,8 %). Sanelukirjoitustestissä (sanelu: sanat ja epäsanat) osallistumisprosentti 
oli 79,8 % (poikia 52,4 % ja tyttöjä 47,6 %). 
Seuraavassa on arvioitu testeihin hyväksytysti osallistuneiden ryhmän edus-
tavuutta koko seuranta-aineiston suhteen käyttäen kriteeritestinä vastaavaa (sa-
maa/lähinnä samaa taitoa mittaavaa) kuudennen luokan testiä. Tilastollisesti 
merkitsevää eroa ei näkynyt minkään testin kohdalla verrattaessa oppilaita, jotka 
eivät osallistuneet testiin niihin, jotka osallistuivat hyväksytysti. Luetun ym-
märtämisen testissä hyväksytysti osallistuneet eivät poikenneet niistä, jotka eivät 
olleet paikalla, kun kriteeritestinä käytettiin kuudennen luokan luetun ymmärtä-
misen testiä: [t(253)=-.731, p =.466]. Vastaavat t-testillä analysoidut ryhmäerot 
muiden yhdeksännen luokan testien kohdalla olivat seuraavat: Teknisen lukemi-
sen ensimmäinen testi [t(266)=.825, p=.410] ja teknisen lukemisen toinen testi 
[t(267)=.435, p=.664]. Yhdeksännen luokan teknisen lukutaidon testien kritee-
ritestinä käytettiin kuudennen luokan teknisen lukutaidon testiä. Yhdeksännen 
luokan sanelukirjoituksen testitulos muodostui sanasanelun ja epäsanasanelun 
keskiarvosta. Tälle testille kriteeritestiksi sopi parhaiten kuudennen luokan tek-
nisen lukutaidon testi. Ryhmäero testiin osallistuneiden ja testistä poissa ollei-
den oppilaiden välillä analysoitiin edelleen t-testillä, joka puolsi sitä olettamusta, 
että osallistuneiden ryhmä edusti hyvin koko seuranta-aineistoa: [t(270)=.715, 
p=.475]. 
Tutkimuksessa on myös analysoitu ryhmäeroja testiin hyväksytysti osallis-
tuneiden ja niiden oppilaiden välillä, joiden suoritus piti hylätä. Kaikista eri 
testeissä hylätyistä suorituksista vain yhteensä kaksi piti hylätä sen perusteella, 
ettei oppilas ollut selvästikään ymmärtänyt tehtäväohjetta. Ns. pelleilijöitä puo-
lestaan oli luetun ymmärtämisen testissä yhteensä 17, teknisen lukemisen kum-
massakin testissä neljä ja saneluissa yksi oppilas. Pelleilijät tunnistettiin suori-
tuksista, joissa oli selkeästi pilailtu esim. alleviivaamalla kaikki sanat. Huonosta 
tuloksesta ei voinut näin suoraan päätellä osaamistasoa. Pelleilijöiden suoritus-
keskiarvo kuudennen luokan kriteeritestissä oli kaikissa muiden yhdeksännen 
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luokan testien paitsi saneluiden osalta ollut alempi kuin hyväksyttävästi osallis-
tuneiden. Tilastolliseen merkitsevyyteen erot eivät yltäneet muiden testien kuin 
luetun ymmärtämisen testin kohdalla [t(233)=2.286, p=.023]. 
Seuranta-aineistosta 69,0 % ts. 198 oppilasta (poikia 51 % ja tyttöjä 49 %) 
oli osallistunut kaikkiin yhdeksännen luokan testeihin. Tämä ryhmä valittiin 
useissa tarkasteluissa edustamaan seuranta-aineiston oppilaita yhdeksännen luo-
kan osalta. Näin tehtiin mm. esitetyissä kuudennen ja yhdeksännen luokan väli-
sissä korrelaatiotarkasteluissa. Kun yhdeksännen luokan seuranta-aineistossa 
olevat oppilaat luokiteltiin niihin, jotka olivat osallistuneet kaikkiin testeihin ja 
niihin, jotka olivat osallistuneet joihinkin testeihin tai ei yhteenkään testiin, voi-
tiin vertailla näitä kahta osaryhmää. Olennaista oli selvittää, miten hyvin kaik-
kiin testeihin osallistuneiden ryhmä edusti muuta oppilasjoukkoa. Oli mielekästä 
verrata ryhmiä toisiinsa lukutaidon valossa. Kriteerimuuttujina käytettiin jälleen 
kuudennen luokan lukutestejä. Kuudennen luokan lukutestin tulos (luetun ym-
märtäminen ja tekninen lukutaito) oli käytössä 275:lta oppilaalta. Vertailu suori-
tettiin t-testin avulla. Tulos osoitti, että ryhmät eivät olleet valikoituneet lukutai-
don suhteen. Luetun ymmärtämisessä ei kuudennella luokalla ollut ollut eroja 
ryhmien välillä [t(273) =-1.28, p =.203] niin kuin ei teknisessä lukutaidossakaan 
[t(273) =-.23,p=.817]. Oli oletettavaa, että eroja ryhmien välillä kuitenkin löy-
tyisi koulumenestyksen alueelta. Näin olikin. Kaikkiin testeihin osallistuneiden 
oppilaiden lukuaineiden keskiarvo (M =7.81; SD=1.02) yhdeksännellä luokalla 
oli tilastollisesti merkitsevästi parempi kuin niillä, jotka olivat osallistuneet (hy-
väksyttävästi) vain osaan testeistä tai eivät olleet osallistuneet yhteenkään tes-
tiin/suoritus hylättiin (M=7.21, SD=1.12); [t(275)=-4.29, p<.001; η 2=.06]. 
 
9.7 Erityisryhmät ja kato sekä oppilassiirtymät seurantajaksolla 
esikoulusta yhdeksännelle luokalle 
Erityispedagogisen mielenkiinnon vuoksi erityisryhmiä pidettiin mukana seu-
rannassa koko tutkimuksen ajan. Pitkittäisseurannassa esikoulusta yhdeksännelle 
luokalle kato koko esikouluaineistossa oli yhteensä 50 oppilasta ts. 25,8 % läh-
töaineistosta (n=194). Erityisaineiston osuus on katoryhmässä selvästi suurempi 
kuin tutkimuksessa pysyneiden ryhmässä. Tämän voi tulkita johtuvan maahan-
muuttajien joukossa tapahtuvasta muuttoliikkeestä. Koko aineistoa tarkasteltaes-
sa (N=461) maahanmuuttajien osuus oli 3 %. 
Koululykkäyslasten ja maahanmuuttajaoppilaiden osuudet katoryhmässä 
poikkesivat selvästi ylöspäin verrattaessa ei-katoryhmään. Luokan kertaajia on 
vastaavasti tutkimuksessa pysyneessä ryhmässä selkeästi suurempi osuus kuin 
katoryhmässä. Kadon analyysi paljastaa seuraavat trendit: Tytöt, koululykkäys-
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lapset ja maahanmuuttajaoppilaat ovat yliedustettuina katoryhmässä. EMU- ja 
EHA-oppilaat sekä luokan kertaajat olivat sitä vastoin pysyneet aineistossa.  
Pohja-aineisto kasvoi kolmannen ja yhdeksännen luokan välisenä tarkastelu-
aikana 86:lla oppilaalla. Tulijoista 44,2 % oli poikia ja 55,8 % tyttöjä. Perus-
aineistoon heistä kuului 71 oppilasta (82,6 %) ja erityisaineistoon 15 oppilasta 
(17,4 %). Seitsemän uutta oppilasta ”kävi” aineistossa kolmannen ja yhdeksän-
nen luokan välisenä aikana. Luokankertaajia (n=6) ”putosi” aineistoon edelli-
sestä vuosiluokasta. Erityiskoulun EMU-opetuksen koko ikäluokka otettiin tar-
kasteluun mukaan kuudennella luokalla. Näin aineiston erityisryhmiin kuuluvien 
osuus kasvoi. Loppujen lopuksi erityiskoulussa opiskelevia EMU-oppilaita oli 
mukana 10. Nämä oppilaat suorittivat myös osan Ala-asteen Lukutestin testeistä, 
mutta päädyttiin siihen, ettei tuloksia oteta tutkimuksen raportointiin mukaan. 
Ikäluokan kokonaisedustukseen tuli viisi maahanmuuttajaoppilasta lisää vuosi-
luokkien 3.–9. välisenä ajanjaksona.  
Aineistossa oli 31 oppilasta, joilla oli koululykkäys (koko pohja-aineistosta 
N=461 yhteensä 6,7 %). Luokan kertaajia löytyi 22 (4,8 % koko aineistosta). 
Koko alakouluaineistosta 35 oppilasta (8,6 %) kuului niihin oppilaisiin, jotka 
olivat alakoulussa opiskelleet EVY- tai ESY-pienryhmässä, mukautetussa ope-
tuksessa joko kokonaan tai integroituneena yleisopetukseen. Yksi oppilas oli 
opiskellut EHA-opetuksessa. Näistä em. oppilaista osalla oli takanaan yksi tai 
useampia siirtymiä eri luokkamuotojen välillä. Yläkoulussa kiinteässä pien-
ryhmässä (evy-) opiskeli 13 oppilasta (3,2 % yläkouluaineistoista) ja kokonaan 
mukautetussa opetuksessa 13 oppilasta (3,2 % yläkouluaineistosta). HOJKSeja 
oli alakouluaineistossa 33:lla oppilaalla (7,9 %) ja yläkoulussa 24:llä oppilaalla 
(6,2 %). Viimeksi mainituissa luvuissa eivät ole mukana erityiskoulun oppilaat, 
jotka opiskelivat kokonaan mukautettujen (nykyisin ”yksilöllisten”) oppimää-
rien mukaisesti. Tutkimuskysymysten osalta tulosten tarkastelussa on otettu 
mukaan vain EVY- ja ESY-oppilaat. 
 
9.8 Muuttujat ja mittarit  
9.8.1 Muuttujaryhmät  
Muuttujat jakaantuvat kuuteen ryhmään kuvion 16 mukaisesti. Taustamuuttujina 
käsitellään seuraavia luokittelevia muuttujia sukupuolta, koululykkäystä ja luo-
kan kertaamiseen liittyvää tietoa. ”Aika”-ryhmän muuttujat sisältävät tiedon 
oppilaan aineistoon tuloajasta (esikoulu, kolmas, kuudes tai yhdeksäs luokka) ja 
seuranta-ajan kestosta. Nämä ovat myös luokittelevia muuttujia kuten seuraavan 
”Paikka”-ryhmänkin muuttujat. Jälkimmäiset kertovat oppilaan päiväkodin ja 
esikouluryhmän, koulun (alakoulu ja yläkoulu) opetusryhmän tutkimuksen eri 
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aikoina. ”Erityisopetus/HOJKS”-muuttujat sisältävät tiedot mahdollisesta 
HOJKSista ja erityisopetuksen saamisesta. Loppujen lopuksi HOJKS tarkoitti 
tässä yhteydessä yksilöllistä oppimäärää englannissa tai matematiikassa. Tätä 
tietoa ei ole otettu mukaan tutkimuskysymyksiä tarkasteltaessa, vaan ainoastaan 
raportoitaessa HOJKSien osuutta aineistossa. ”Todistus”-muuttujat ovat väli-
matka-asteikollisia ja sisältävät tiedon kuudennen ja yhdeksännen luokan todis-
tusarvosanoista. Testimuuttujat liittyvät eri aikoina suoritettuihin mittauksiin Ne 
ovat tyypiltään välimatka-asteikollisia. Todistus- ja testimuuttujista on myös 
muodostettu järjestysasteikollisia muuttujia sekä luokittelevia muuttujia. Osasta 
todistus- ja testimuuttujia on ollut tarkoituksenmukaista muodostaa myös sum-




 Kuvio 16. Tutkimuksessa muodostetut muuttujaryhmät sekä niihin kuuluvat muuttujat. 
 
9.8.2 Tutkimuksessa käytetyt luku- ja kirjoitustaidon mittarit  
Fonologisen tietoisuuden testi. Esikoulussa suoritetussa alkumittauksessa mitat-
tiin esikouluikäisten fonologisen tietoisuuden tasoa Poskiparran, Niemen ja 
Lepolan 1994 julkaisemien Diagnostisten testien I (Lukeminen ja kirjoittami-
nen) avulla. Nämä liittyvät osana laajempaan Turun yliopiston psykologian ja 
kasvatustieteen laitosten ts. Oppimistutkimuksen keskuksen toteuttamaan ns. 
LU-MO-projektiin (lukeminen, ymmärtäminen ja motivaatio). Tämän tutkimus-
hankkeen kohteena olivat lukemisen, kirjoittamisen, matematiikan ja luonnon-
tieteiden oppiminen, ja se rakentui kolmen suuren teeman ympärille: a) lasten 
motivationaalisen, kognitiivisen ja metakognitiivisen kehityksen tutkiminen 
esikoulusta peruskoulun kolmannelle luokalle sekä b) uusien diagnostisten me-
netelmien ja c) erityisopetuksen interventioiden ja luokkaopetuksen kehittä-
minen ja tutkiminen. Etäistavoitteena oli luoda tieteellisesti perusteltua, koulun 
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mat voidaan tunnistaa ja ennaltaehkäistä ajoissa. (Poskiparta, Niemi & Lepola 
1994, iii. ) Projektiin liittyy myös Oppimistutkimuksen keskuksen julkaisu nu-
mero 3 vuodelta 1994: ”Kognitiivisten taitojen ja motivaation arviointi koulutu-
lokkailla ja 1. luokan oppilailla”. Näitä on seurannut myös kielellisen tietoisuu-
den harjoitusohjelma 1. luokan oppilaille sekä muita julkaisuja.  
 Diagnostiset testit sisältävät kahdeksan kielellisen tietoisuuden testiä, joista 
kaksi sanatasoista, kaksi tavutasoista ja neljä äännetasoista. Kielellisten tietoi-
suuden tehtävien välisiä korrelaatioita tarkasteltaessa huomattiin äännetason 
tehtävien korreloivan keskenään vahvasti. Myös tavun poistamistestillä on sel-
keä positiivinen yhteys äännetason tehtäviin. Voimakkaimmin keskenään korre-
loivat alkuäänteen tunnistamis- ja nimeämistestit (r=.82). (Poskiparta, Niemi & 
Lepola 1994, 31. )  
Kielellisen tietoisuuden tehtävistä muodostettiin testistö, johon otettiin mu-
kaan neljä toistensa kanssa vahvasti korreloivaa tehtävää, jotka tutkimustiedon 
mukaan ennustavat hyvin tulevaa luku- ja kirjoitustaitoa ja itse asiassa mittaavat 
tarkemmin yhtä kielellisen tietoisuuden osa-aluetta ts. fonologista tietoisuutta. 
Nämä tehtävät olivat yhtä lukuun ottamatta äännetason tehtäviä. Yksi oli tavuta-
son tehtävä. Testipatteriston tehtävät olivat alkuäänteen nimeäminen ja alku-
äänteen poisto, tavun poistaminen sanasta sekä äänteiden yhdistäminen sanaksi. 
(Poskiparta ym.1994, 35.) 
Normiaineistossa kaikki äännetason tehtävät olivat vaikeita suurimmalle 
osalle lukutaidottomia esikoululaisia. Sanan alkuäänteen poisto oli lähes kaikille 
lukutaidottomille lapsille ylivoimainen tehtävä. Sanan alkuäänteen nimeäminen 
koettiin jonkin verran äänteiden yhdistämistä helpommaksi. Keskimäärin osat-
tiin nimetä 3.7 sanan alkuäännettä kymmenestä ja yhdistää äänteet sanoiksi 2.1 
tehtävässä kymmenestä. (Poskiparta ym. 1994, 35.)  
Ala-asteen Lukutesti Lindemanin Åbo Akademissa vuonna 1998 väitöskirja-
naan kehittämä Ala-asteen Lukutesti, Allu-testi, on työväline luokanopettajille, 
erityisopettajille, psykologeille, tutkijoille ja muille lukutaidon parissa työsken-
televille. Testi on normitettu, joka tarkoittaa sitä, että kansallisesti edustava otos 
lapsia l. 12897 lasta ja 651 luokkaa on tehnyt testitehtävät yhdenmukaisissa 
olosuhteissa. Testinormit kertovat, mikä on 7–13-vuotiaiden suomenkielisten 
lasten lukutaidon taso. (Lindeman 1998b, 2.)  
Testin teoreettisessa perustassa nojataan kognitiivisen psykologian mukai-
seen käsitykseen lukemisesta kehittyvänä taitona, joka kulkee teknisen luku-
taidon ts. nopean sanantunnistuksen kautta luetun tekstin ymmärtämiseen. Sa-
nantunnistuksen oppimisen perustana on kielellinen tietoisuus, josta äänne-
tietoisuus on yksi osa. Sanantunnistuksen kehityksen alkuvaiheessa äänne-
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analyysi ja kirjain-äänne-vastaavuuden ymmärtäminen ovat keskeisiä osataitoja. 
(Lindeman 1998a, 6–7.)  
Ala-asteen Lukutestiä voidaan käyttää seuraaviin käyttötarkoituksiin: 1) lu-
kutaidon tason määritykseen, 2) lukutaidon kehityksen vuosittaiseen seurantaan, 
3) ikäryhmien välisiin vertailuihin lukutaidossa, 4) lukemisvaikeuden diag-
nosointiin, 5) opetusryhmän lukutaidon kartoitukseen ja 6) harjaannuttamisen 
vaikutusten seurantaan opetusryhmillä. Lukutesti sisältää erilaisiin käyttötarkoi-
tuksiin laadittuja testinormeja. Tasoryhmänormit l. staniinit on laadittu luokan-
opettajille, erityisopettajille, psykologeille ja muille lukutaidon parissa työsken-
televille. Lukutaidon tutkijoita varten testi sisältää T-pistemäärät ja lukuikä-
normit. Tasoryhmänormien ja T-pistemäärien käyttö edellyttää, että testaus on 
tehty maaliskuun kuluessa. Sen sijaan lukuikätulkinnassa testausajankohta voi-
daan valita vapaasti. (Lindeman 1998a, 40;44.) Staniinit jakavat normiryhmän 
yhdeksään lohkoon seuraavien prosenttiosuuksien mukaisesti: tasoryhmä 1: 4 %, 
tasoryhmä 2: 7 %, tasoryhmä 3: 12 %, tasoryhmä 4: 17 %, tasoryhmä 5: 20 %, 
tasoryhmä 6: 17 %, tasoryhmä 7: 12 %, tasoryhmä 8: 7 % ja tasoryhmä 9: 4 %. 
Tasoryhmien 4–6 taso vastaa keskitasoa, joihin 54 % normiryhmän lapsista 
sijoittuu. (Lindeman 1998a, 21. ) 
Teknisen lukutaidon ja luetun ymmärtämisen testit. Ala-asteen Lukutesti pe-
rustuu teknisen lukutaidon sekä luetun ymmärtämisen osatesteihin, joita voidaan 
suorittaa myös erillisinä, ja joista on olemassa rinnakkaisversioita. Ensimmäi-
selle luokalle on lisäksi joukko muita testejä, joita ovat esimerkiksi kielellisen 
tietoisuuden testit. (Lindeman 1998b, 6–7.)  
Luokkien 2–6 osatestit LY2-LY6 mittaavat eri laajuisen tiedon sanatarkkaa 
ja tulkitsevaa ymmärtämistä kertomus- ja tietoteksteistä. Luokat 2–6 tekevät 
osatestistä kukin oman versionsa. Teknisen lukutaidon osatestit TL4-TL5 mit-
taavat teknisen lukutaidon nopeutta ja tarkkuutta. Luokilla 2–3 teknistä lukutai-
toa mitataan osatestillä TL4 ja luokilla 4–6 osatestillä TL5. (Lindeman 1998a, 
27.)  
Luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon välinen yhteys heikkenee en-
simmäiseltä luokalta kuudennelle luokalle mentäessä. Korrelaatiot heikkenevät 
luokalta ylöspäin mentäessä seuraavasti: 3.lk r = .36 –.45; 4lk r =.31 – .43; 5.lk r 
=.26 – .33; 6.lk r =.15 – .36. Luokilla 2–4 teknisen lukutaidon osatestit TL4 ja 
TL5 mittaavat melko yhdenmukaisesti teknistä lukutaitoa. Sen sijaan testin TL4 
(virkkeiden ymmärtäminen) vaikeustaso ei riitä enää 4.–6.-luokalla kuin hei-
koimpien lukijoiden tunnistamiseen. (Lindeman 1998a, 113–114.) 
Luetun ymmärtämisen testit. Ala-asteen Lukutestin luetun ymmärtämisen 
osatesteissä LY2–LY6 mitataan aktiivista luetun ymmärtämistä, sillä testissä 
lapsen täytyy muokata tekstiä, tehdä tulkintoja ja rakentaa oikea vastaus luetun 
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tekstin ja omien aikaisempien tietojensa varassa. Luetun ymmärtämistä testataan 
niin, että luettavat tekstit ovat lukijan käytössä koko vastaamisen ajan eikä teks-
tien lukukertojen määrää ole rajoitettu. Tällä tavoin on jätetty tilaa lukijan stra-
tegisuudelle ja taidolle valvoa omaa luetun ymmärtämisensä tasoa, jotta myös 
mahdolliset strategiset puutteet ja prosessin heikot osa-alueet voidaan paikantaa. 
Osioista osa on osioita, jotka eivät mittaa osatestissä mittauksen kohteena olevaa 
taitoa yhdenmukaisesti. Näistä osioista valtaosa on vaikeita tai helppoja osioita, 
joiden ratkaisuprosentit ovat lähellä rajaa 20 % tai 80 %. Ne ovat informatiivisia 
testituloksen laadullisessa tarkastelussa sekä myös motivointikeinona. (Linde-
man 1998a, 31; 37.) 
Lukutaidon tutkimuksissa teknisen lukutaidon mittareilla mitataan usein sa-
nantunnistuksen ja nimeämisen automatisoitumista. Ala-asteen Lukutesti ei voi 
sisältää ääneen lukemisen tehtäviä, koska se on ryhmätesti. Teknisen lukutaidon 
automatisoituminen kartoitetaan aikarajoitteisella testillä, kun taas luetun ym-
märtämistä testataan ilman aikarajoituksia. (Lindeman 1998a, 30–31.)  
Ala-asteen Lukutestissä teknisen lukutaidon osatestit mittaavat sanantunnis-
tuksen valmiuksia (1. luokan osatestit), sanantunnistusta (4.–6. luokkien osates-
tit) ja väitteiden ja virkkeiden ymmärtämistä (2.–3. luokkien osatestit). Teknisen 
lukutaidon osatestien erottelukyky perustuu tiukkoihin aikarajoihin. Osatestien 
aikarajat on valittu niin, että vain harvat saavat osatestissä pohja- tai maksimi-
pistemääriä. (Lindeman 1998a, 30.)  
TL4 ts.3. luokan teknisen lukutaidon testi käsittää tehtävän, jossa testattava 
lukee virkkeitä mahdollisimman nopeasti ja valitsee neljän virkevaihtoehdon 
joukosta kuvaan sopivan virkkeen. Esimerkkinä: 1) Hän piirtää. 2) Hän nukkuu. 
3) Hän siivoaa. 4) Hän hiihtää. Testi sisältää kolme harjoitusosiota ja 20 tes-
tiosiota. Testattava tekee testiä itsenäisesti ja omassa tahdissaan kahden minuu-
tin ajan sen jälkeen, kun tehtävätyyppiä on yhdessä harjoiteltu ja varmistettu 
instruktion perillemeno. Kaikilla testattavilla tulee olla kaksi teroitettua kynää. 
(Lindeman 1998b, 31.) Teknisen lukutaidon testi TL4A ja sille rinnakkainen 
versio TL4B ovat testipistemäärien jakautumien osalta oikealle vinoja. Oikealle 
vino jakauma tarkoittaa käytännössä sitä, että nämä testit erottelevat parhaiten 
alhaisia testipistemääriä saaneita lapsia. Sen sijaan testin erottelukyky ei riitä 
testissä korkeita pistemääriä saaneiden lasten erotteluun (ns. katto-efekti). (Lin-
deman 1998a, 63–66; Lindeman 1998b, 64.) 
TL5A ts. kuudennen luokan teknisen lukutaidon testi, sanantunnistuksen osa-
testi, sisältää kuusi harjoitusosiota ja 78 testiosiota. Kussakin testiosiossa on 
yksi 2–4 sanan ketju. Testattava lukee sanaketjun ja merkitsee siihen sanarajat 
mahdollisimman nopeasti (esim. astua/puuro/aikoa). Testattava tekee osatestiä 
itsenäisesti ja omassa tahdissaan kolmen ja puolen minuutin ajan. Testattavilla 
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tulee olla kaksi teroitettua kynää. Osatestin TL5A ja rinnakkaisversion TL5B 
jakaumat muistuttavat 4.–6. luokan normiaineistossa normaalijakaumaa tai 
muodostavat lievästi oikealle vinon jakauman. (Lindeman 1998a, 107; Linde-
man 1998b, 33; 64.) 
Yhdeksännen luokan osalta käytettiin Lukivaikeuksien seulontamenetelmää 
nuorille ja aikuisille (Holopainen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen & Aro 2004), 
joka on kehitetty Niilo Mäki Instituutissa korvaamaan sitä puutetta, ettei Suo-
messa tätä ennen ollut sellaista pätevää tutkimusmenetelmää, jolla toisen asteen 
koulutuksen aloittavien nuorten lukivaikeuksia voitaisiin diagnosoida. Testi on 
normeerattu kehikkoperusjoukossa, jossa oli 56106 oppilasta ja 649 koulua. 
Otokseen tuli 2121 oppilasta ja 101 koulua. Normittamisen ajankohta vastaa 
tässä tutkimuksessa käytettyä, ts. normittaminen suoritettiin yhdeksännen luokan 
oppilailla huhti-toukokuussa, kuten tämän tutkimuksen toteuttamisessakin toi-
mittiin. Testistö on tarkoitettu ryhmäseulontaan, ja vuonna 2006 hanketta jatket-
tiin seulontatestistöä täydentämään kehitetyllä yksilötestistöllä. (Holopainen ym. 
2004, 6; 16. ) 
Luetun ymmärtämisen testi käsittää tehtävän, jonka pohjana on suomalainen 
kaunokirjallinen teksti. Alkuperäiseen tekstiin on vaihdettu 52 sanaa, jotka ovat 
alkuperäisen sanan kanssa samassa sanaluokassa olevia tavallisia suomen kielen 
sanoja. Ne eivät kuitenkaan merkityksensä puolesta sovi lauseeseen, kappalee-
seen tai laajempaan tekstikokonaisuuteen. Teksti edellyttää lukijalta monen-
tasoista lukemisen taitoa ja hyvää sanavarastoa. Tekstin pituus on noin neljä 
arkkia, ja sen lukemiseen käytettävää aikaa ei periaatteessa ole rajoitettu. (Holo-
painen ym. 2004, 9–10.) 
Teknisen lukemisen 1. testi on ”Etsi kirjoitusvirheet”-testi, johon on poimittu 
100 perusmuodossa olevaa sanaa. kuhunkin sanaan on tehty yksi kirjoitusvirhe. 
Oppilaan tehtävänä on merkitä virheiden kohdat pystyviivoilla. tehtävä on aika-
rajoitteinen, ja aika on kolme ja puoli minuuttia. Teknisen lukemisen 2. testi on 
sanaketjutyyppinen ”Erota sanat”-testi. Sanoja on jälleen sata ja tehtävänä on 
erottaa yhteen kirjoitetut sanat pystyviivoin. Aikaa on puolitoista minuuttia. 
(Holopainen ym. 2004, 10–12.) 
Oikeinkirjoituksen osa-alueella seulontaan kuuluu kaksi testiä: sanojen sa-
nelukirjoitustesti (20 sanaa, jotka ovat 4–8 -tavuisia ja sisältävät kaikki suomen 
kielen yleisimmät tavurakenteet) ja merkityksettömien sanojen sanelukirjoitus-
testi (20 sanaa, jotka ovat äänne- ja tavurakenteeltaan suomen kieltä vastaavia, 
mutta eivät tarkoita mitään). Kaikki sanat kuunnellaan CD-levyltä, jolta ne kuu-
luvat kaksi kertaa. Seulontatestistöstä voidaan muodostaa kaksi summamuuttu-
jaa tai oikeastaan tarkemmin keskiarvomuuttujaa, tekninen lukeminen (testit 1 ja 
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2) ja sanelukirjoitus (sanat ja merkityksettömät sanat). (Holopainen ym. 2004, 
12–13.) 
Lisäksi seulontatestistöön kuuluu opiskelijoiden itsearviointilomake, jonka 
avulla on tarkoitus saada lisätietoa opiskelijan suhtautumisesta lukemiseen ja 
kirjoittamiseen, opintomenestyksestä ja jatkokoulutustoiveista. Tässä tutkimuk-
sessa opiskelijat täyttivät myös itsearviointilomakkeen, joka oli muokattu seu-
lontatestistön vastaavasta. Itsearviointilomakkeella kerättyä tietoa ei käytetty 
tässä tutkimuksessa, koska sen antama tieto rajautui tämän tutkimuksen lopul-
listen tutkimuskysymysten ulkopuolelle. (Holopainen ym. 2004, 13.) 
Seulontatestistö on tarkoitus suorittaa kokonaisuudessaan kahden testaus-
tunnin aikana: Ensimmäisellä testaustunnilla lukemisen ja kirjoittamisen itse-
arviointi sekä luetun ymmärtämisen testi ja toisella testaustunnilla teknisen luku-
taidon testit ja oikeinkirjoituksen testit. (Holopainen ym. 2004, testauslomakkeet 
ja ohjeet. ) 
Testien välisiä korrelaatioita tarkasteltaessa huomataan, että peruskoulun 
loppuvaiheessa tai toisen asteen opintojen alussa luetun ymmärtäminen korreloi 
enää melko vähän muiden testien kanssa. Kahden teknisen lukemisen testin 
välinen korrelaatio on sitä vastoin r=.71. Sanelukirjoitustestit korreloivat melko 
heikosti teknisen lukemisen ja luetun ymmärtämisen kanssa. ”Etsi kirjoitus-
virheet”-testin ja sanelukirjoitustestien välillä on r=.38 suuruinen korrelaatio. 
tavallisten sanojen ja merkityksettömien sanojen sanelukirjoituksen välillä on 
melko heikko korrelaatio (r=.40), mikä saattaa osaltaan kertoa siitä, että sanojen 
kirjoittamistehtävässä varianssi jää pieneksi, kun suurin osa oppilaista pystyy 
kirjoittamaan kaikki sanat oikein. Normiaineiston tytöt suoriutuivat kaikissa 
osatesteissä tilastollisesti erittäin merkitsevästi paremmin kuin pojat. Lisäksi 
jokaisen testin kohdalla poikien ryhmässä hajonta oli selvästi suurempi kuin 
tytöillä. (Holopainen ym. 2004, 21; 29.) 
 
9.9 Aineiston analysointi ja tutkimustulosten esittäminen  
Tutkimustulosten tarkastelu aloitetaan lukutestitulosten kuvaamisella. Jatkuvien 
muuttujien jakaumatarkastelut tunnuslukuineen ja histogrammikuvioineen esite-
tään liitteessä 7. Alustavissa tarkasteluissa tarkastellaan pääsääntöisesti kahta 
aineistoa jokaisessa mittauskohdassa, joko kolmannen, kuudennen tai yhdeksän-
nen luokan poikittaisaineistoa sekä seuranta-aineistoa kolmannelta yhdeksännel-
le luokalle. Esikoulutestin osalta tarkastellaan vain poikittaisaineistoa. Kunkin 
testin normiaineistoa käytetään seuranta-aineiston toisena referenssiaineistona. 
On perusteltua esittää testien tulokset myös poikittaisaineistoissa, koska se toi-
mii seuranta-aineiston toisena referenssiaineistona. Poikittaisaineiston ja seuran-
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ta-aineiston ts. pitkittäisaineiston tulosten vertaaminen auttaa arvioimaan sitä, 
miten hyvin seuranta-aineisto edustaa koko ikäluokkaa eri mittauspisteissä. 
Testituloksia verrataan vastaaviin tuloksiin normiaineistoissa/eri referenssiai-
neistoissa. Ala-asteen Lukutestin tulosten osalta esitetään tasoryhmätarkastelut 
sekä lukemisvaikeuksien alaryhmiin jakautuminen kolmannella ja kuudennella 
luokalla. 
Testitulosten keskiarvovertailu suoritettiin poikien ja tyttöjen välillä. Eroja 
tarkasteltiin kahden riippumattoman otoksen t-testin avulla. Siinä tapauksessa, 
että testitulosten jakauma oli sekä normaalisuustestin että jakauman vinoutta ja 
huipukkuutta kuvaavien tunnuslukujen perusteella normaalista poikkeava ja 
edelleen silmämääräisesti suoritetun graafisen analyysin jälkeen poikkesi nor-
maalista, käytettiin non-parametrista Mann-Whitney U-testiä varmistamaan pa-
rametristen testien tulosta. Efektikokoa kuvataan Cohenin d:n tai ή:n avulla.  
Ryhmäerojen analyysiä suoritettiin lukutaitomuuttujien sekä koulu-
menestysmuuttujien kohdalla. Olennainen kysymys on se, miten koulu ja luokka 
selittävät lukemistesteissä ilmenevää yksilötason vaihtelua. Kysymys on tärkeä, 
kun tutkimuksen kohteena on koulumaailma, jossa on havaittavissa selkeä hie-
rarkkinen rakenne. Koulu ja luokka toimivat järkevästi perusteltuina yhteisö-
tason muuttujina. Alustavassa tarkastelussa käytettiin varianssianalyysiä (SPSS/ 
One-Way Anova) sekä sen non-parametrista vastinetta Kruskal-Wallis-testiä. 
Jälkimmäistä käytettiin siinä tapauksessa, että varianssianalyysin edellyttämä 
varianssien yhtäsuuruusoletus ei ollut voimassa (tarkistettiin Levenen testillä), 
tai jakauma poikkesi huomattavasti normaalijakaumasta. Alustavissa tarkaste-
luissa jatkettiin sisäkorrelaation analysointiin. Sisäkorrelaatti (ρ) on ryhmän 
jäsenten homogeenisuuden mitta koko havaintoaineistossa. Sisäkorrelaation 
avulla tutkittiin yhteisötason varianssin suhdetta kokonaisvarianssiin (SPSS/ 
General Linear Model /Variance Components; menetelmä Restricted Maximum 
Likelihood Estimation). Tarkempaa analyysiä hierarkkisen rakenteen ja aineis-
ton ryvästymisen vaikutuksista analysoitiin MLwin-ohjelmalla suoritetulla mo-
nitasoanalyysillä kolmannen ja kuudennen luokan lukutaitotestien sekä kuuden-
nen luokan koulumenestyksen kohdalla. 
Tutkimusongelmien kohdalla keskitytään tarkastelemaan tuloksia pääasiassa 
vain seuranta-aineistossa kolmannelta kuudennelle luokalle tai kolmannelta 
yhdeksännelle luokalle. Liitteisiin 4–6 on koottu analyysi- ja kuvausmenetelmät 
kunkin tutkimusteeman kohdalla. Lopuksi esitetään tutkimustulosten yhteenve-
to. 
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10 Tutkimustulokset: Alustavat tarkastelut 
 
10.1 Esikoulutesti 
Alkuseulana esikoulukeväällä oli suoritettu fonologisen tietoisuuden arviointi  
Diagnostiset testit I avulla. Alkuseulonta oli suoritettu esikoulukeväänä, ja tu-
lokset koottiin tutkimusta varten takautuvasti. Esikoulukevään aikana mittaukset 
oli päiväkodista riippuen tehty joko helmikuussa tai toukokuussa. Näistä muo-
dostui kaksi osa-aineistoa, jotka katsottiin voitavan yhdistää yhdeksi aineistoksi 
(=esikouluaineisto), koska testituloksissa ei ollut merkittävää ero. Tosin kes-
kiarvo oli loogisesti hieman noussut kevään kuluessa (ks. tarkemmin Panula 
2004). 
Fonologisen tietoisuuden testin tulosten jakaumatarkastelut. Ennen ryhmä-
keskiarvojen erojen vertailua suoritettiin fonologisen tietoisuuden testipistemää-
rien jakaumatarkasteluita perusaineistossa sekä erikseen pojilla ja tytöillä. Tyttö-
jen osalta jakauma edusti lähes normaalijakaumaa (Kolmogorov- Smirnov-nor-
maalisuustesti hyväksyi normaalijakaumaoletuksen melkein 5%:n riskitasolla, 
p=0.026, ja esim. keskiarvo ja mediaani olivat hyvin lähellä toisiaan, mutta poi-
kien osalta kriteerit, mm. Kolmogorov-Smirnov-normaalisuustesti, täyttyivät 
heikommin. Näin päädyttiin ko. muuttujan kohdalla parametrittomien testien 
käyttöön ryhmäkeskiarvojen erojen vertailussa (liite 7). 
Testiin osallistui yhteensä 193 lasta ts. lähtöaineisto l. ne lapset, jotka kuu-
luivat esikoulun poikittaisaineistoon. Lähtöaineisto käsitti perusaineiston ja 
erityisaineiston (tulevat maahanmuuttajataustaiset oppilaat, EMU-oppilaat ja 
EHA-oppilas). Yksi tyttö oli poistettu alkuperäisestä lähtöaineistosta, koska hän 
oli täysin ruotsinkielinen. Mikäli ei erikseen mainita, tutkimuksessa tarkastel-
laan tästä eteenpäin vain perusaineistoa edustavia oppilaita joko poikittais- tai 
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Taulukko 2. Alkumittauksen tulos l. esikoulutestin (Diagnostiset testit I) pistemäärien  
keskiarvo ja keskihajonta lähtöaineistossa, perusaineistossa sekä eri tavoin erotetuissa osa-
aineistoissa. Min 0 ja max 50. 
 
Aineisto/osa-aineisto n M SD 
helmikuun osa-aineisto 88 21.4 15.8 
toukokuun osa-aineisto 106 21.9 14.4 
yhdistetty lähtöaineisto 194 21.7 15.0 
helmikuun perusaineisto 73 22.5 15.5 
toukokuun perusaineisto 96 22.4 14.3 
yhdistetty perusaineisto/ pojat 82 18.6 14.4 
yhdistetty perusaineisto/ tytöt 87 26.0 14.3 
EVY-oppilas 1 5.0 - 
ESY-oppilaat 2 18.1 8.0 
EMU-oppilaat 3 1.2 0.1 
osittainen mukautus 3 3.0 10.7 
maahanmuuttajaoppilaat 7 6.4 6.4 
musiikkiluokka 19 29.4 14.8 
kielikylpyluokka 6 21.7 19.2 
tavoitettu kato 8 28.3 14.0 
ulkoinen kato 12 24.0 14.7 
Huom. Keskiarvot ja keskihajonnat raportoitu yhden desimaalin tarkkuudella lisensiaatin-
tutkimuksen (Panula 2004) pohjalta.  
 
Ryhmäkeskiarvojen erojen merkitsevyyttä on raportoitu jo aiemmassa tutkimuk-
sessa (Panula 2004). Eroja oli testattu perusaineistossa kahden eri mittausajan-
kohdan mukaan. Haluttiin tarkistaa, erosivatko fonologisen testin pistemäärät 
kahdessa eri osa-aineistossa (helmikuu ja toukokuu). Erot eivät osoittautuneet 
tilastollisesti merkitseviksi (Mann-Whitney U-testi: p=.900). Tällä perusteella 
osa-aineistot katsottiin voitavan yhdistää yhtenäiseksi perusaineistoksi. (Panula 
2004, 101–103.) 
Katoa analysoitiin fonologisen testin osalta kolmannelle luokalle asti. Osa 
kadosta pystyttiin jäljittämään, ja näille oppilaille saatiin tehtyä kolmannen luo-
kan lukutestit eri paikkakunnilla. Tavoitetussa kadossa ja muussa perus-
aineistossa fonologisen testin testipistemäärät eivät eronneet toisistaan tilastolli-
sesti merkitsevästi (Mann-Whitney U-testi: p=.229). Perusaineiston ja ulkoisen 
kadon osalta ryhmäkeskiarvoissa ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa (Mann-
Whitney U-testi: p=.692). Tavoitetun kadon ja menetetyn kadon vertailussa ei 
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myöskään osoittautunut ilmenevän tilastollisesti merkitseviä eroja ryhmäkes-
kiarvoissa (Mann-Whitney U-testi: p=.562).  
Aiemmin raportoitujen (Panula 2004, 101–103) tulosten mukaan ns. eri-
tyisaineisto ts. EMU-, EHA- ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ryhmät 
erosivat perusjoukosta seulatestinä käytetyn fonologisen testin pistemäärien 
osalta tilastollisesti merkitsevästi heikompina (Mann-Whitney U-testi: p=.001). 
Ero musiikkiluokan ja tavallisen kolmannen luokan oppilaiden välillä oli tilas-
tollisesti merkitsevä (Mann-Whitney U-testi: p=.025). Perusaineistossa suurim-
mat poikkeamat keskiarvosta ylöspäin olivatkin juuri musiikkiluokan oppilailla 
(M=29.4). Ikäintegroidun ja tavallisen kolmannen luokan välillä esikoulu-
mittaustuloksissa ei sen sijaan löytynyt tilastollisesti merkitsevää eroa (Mann-
Whitney U-testi: p=.820) eikä myöskään kielikylpyoppilaiden ja tavallisen kol-
mannen luokan oppilaiden välillä (Mann-Whitney U-testi: p=.885). Yksityis-
kohtaisemmin eri ryhmien keskiarvot esikoulutestissä selviävät liitteestä 8.  
Kun erityisaineistoon kuuluvat oppilaat jätettiin pois tarkastelusta, lähtö-
aineiston pääasiallisissa tarkasteluissa oli mukana yhteensä 184 lasta (87 poikaa 
ja 97 tyttöä). Testiin osallistuneiden lasten keskiarvopistemäärä oli 22.46 pistettä 
(SD=14.83). Poikien ryhmässä keskiarvo oli 18.54 pistettä (SD=14.33) ja tytöillä 
25.97 pistettä (SD=14.45). Pistemäärien jakaumia pojilla ja tytöillä voidaan 
tarkemmin tarkastella laatikko-jana-kuvioiden avulla (liite 9). Poikien ja tyttöjen 
testipistemäärät erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevästi [t(182)= -3.50, 
p=.001,d=.52;ή2=.06]. Sukupuolen vaikutus alkumittauksen testissä oli siis 
efektikoon perusteella kohtalaisen suuri. 
Testitulosten tarkastelu eri referenssiaineistoissa. Esikoulutestituloksia tar-
kasteltiin paitsi esikoulun poikittaisaineistossa ja sen osa-aineistoissa myös kah-
dessa eri pitkittäisaineistoissa, nimittäin seuranta-aineistoissa esikoulusta kuu-
dennelle luokalle sekä seuranta-aineistossa esikoulusta yhdeksännelle luokalle. 
Seuranta-aineistoissa ovat siis pääosin samat lapset. Taulukosta 3 käy ilmi testi-
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Taulukko 3. Esikoulutestin (Diagnostiset testit I) keskiarvopistemäärät esikoulun poi-
kittaisaineistossa sekä kahdessa eri seuranta-aineistossa (esikoulusta kuudennen luokan 
loppuun ja esikoulusta yhdeksännen luokan loppuun). 
 
Tarkasteltava aineisto n M SD 
Esikoulu    
kaikki 183 22.46 14.83 
pojat 87 18.54 14.33 
tytöt 96 25.97 14.45 
Seuranta 0-6lk    
kaikki 145 22.09 14.73 
pojat 72 18.88 14.39 
tytöt 73 25.26 14.47 
Seuranta 0-9lk    
kaikki 137 22.11 14.78 
pojat 68 19.20 14.53 
tytöt 69 24.99 14.57 
 
Fonologisen tietoisuuden testin tulosten arviointia testin alkuperäisaineiston 
suhteen. Diagnostiset testit I, lukeminen ja kirjoittaminen (Poskiparta, Niemi & 
Lepola 1994) perustuu aineistoon, jossa oli 252 lasta (Poskiparta, Niemi & Le-
pola, 1994,1; 30). Keskiarvo fonologisen testin summapistemäärässä oli testin 
alkuperäisaineistossa M=10.13. (Pistemäärä on muunnettu vertailukelpoiseksi. 
Tässä on huomioitu mittarin vahvistaminen yhdellä suppeampaan mittariin voi-
makkaasti korreloivalla tehtäväosiolla ja vahvistetun mittarin käyttäminen sekä 
siitä seuraava suhteutus kokonaispistemäärässä). 
 Merkittävää on, että testin alkuperäisaineistosta otettiin pois lapset, jotka jo 
osasivat lukea. Tässä tutkimuksessa edellisestä poiketen kielellisen tietoisuuden 
testi tehtiin kaikille lapsille, jolloin joukossa oli paljon lapsia, jotka jo osasivat 
lukea tai olivat juuri oppimassa lukemaan. Tutkimuksin on todistettu fonologi-
sen tietoisuuden ja lukemisen oppimisen resiprokaalinen suhde, jolloin toisen 
taidon kehittyminen aiheuttaa kehittymistä myös toisessa taidossa (ks. esim. 
Holopainen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen 2000). 
 Vaikka kielellisen tietoisuuden testi oli sama kuin tässä tutkimuksessa käy-
tetty, keskiarvot eivät ole vertailukelpoisia erilaisen mukaanottokriteerin vuoksi. 
On lisäksi huomattava, että testin rakentamisen ja tämän tutkimuksen alkumitta-
uksen välillä on viiden vuoden kehitys. Tulkintaa voidaan siis myös tehdä ajassa 
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tapahtuneiden muutosten perusteella. Muutosta ajassa on tapahtunut niin, että 
kielellisen tietoisuuden harjaannuttaminen on yhä enenevässä määrin muodostu-
nut osaksi esikouluryhmien toimintaa. Nurmilaakso (2006) kuvaa väitöskirjas-
saan sitä, miten Suomen päiväkodeissa vuonna 1999 tuettiin kuusivuotiaita lu-
kemisen alkeissa, ja mitkä olivat käytäntöjä silloin. 1990-luvulla lastentarhan-
opettajakoulutus eli murrosaikaa, kun koulutus vuonna 1995 siirtyi yliopistoihin. 
Myös kliininen kokemus antaa aiheen olettaa, että jo viiden vuoden kehitys oli 
muuttanut käytäntöjä päiväkodeissa ja esiopetuksessa systemaattisempaan suun-
taan ja yhdenmukaistanut niitä. Kielellisen tietoisuuden harjaannuttaminen on 
kehittynyt entistä tietoisemmaksi ja teoriaan yhä enemmän nojaavaksi toimin-
naksi myös päiväkodeissa. Kouluun tullessaan yhä useampi suomalaislapsi osaa 
tänä päivänä jo lukea. Kun lukutaitoisia lapsia on vuosituhannen vaihteessa 
tutkimuksesta riippuen ollut noin neljännes ikäluokasta (vrt. esim. Holopainen, 
Ahonen & Lyytinen 2001), on lukijoiden osuus koulutulokkaista tästä edelleen 
kasvanut. 
 
10.2 Kolmannen luokan testit 
10.2.1 Kolmannen luokan testien tulokset  
Kolmannella luokalla oppilaille suoritettiin lukutaidon mittaus Ala-asteen Luku-
testiä käyttäen. Mittaus käsitti neljä luetun ymmärtämisen osatestiä (LY3: tekstit 
1–4) ja yhden teknisen lukutaidon testin (TL4A - maksimipistemäärä 20 pistet-
tä). Luetun ymmärtämisen osalta tarkasteltiin kahden tietotekstin ja kahden ker-
tomustekstin pohjalta testistä saatavaa summapistemäärää (LY3 - maksimipiste-
määrä 48 pistettä). Tuloksia on tarkasteltu kahden eri aineiston valossa. On 
mielekästä esittää kolmannen luokan poikittaisaineiston tulokset ja toisaalta 
pitkittäistutkimuksen osalta seuranta-aineistoa 3.–9. lk koskevat tulokset. Eri ai-
neistoja/tarkastelujaksoja koskevat tunnusluvut on koottu liitteeseen 10.  
Kolmannen luokan lukemistestien jakaumatarkastelut. Tarkasteltaessa nor-
maalijakaumaoletuksen toteutumista kolmannen luokan testien kohdalla todet-
tiin, että normaalijakaumaoletus ei ollut voimassa kummassakaan testissä eikä 
kummassakaan tarkastellussa aineistossa, mikäli kriteerinä käytetään ainoastaan 
normaalisuustestin tulosta (Kolmogorov-Smirnov-testi). Luetun ymmärtämisen 
testin kohdalla (LY3) poikkeama normaalijakaumasta oli huomattavasti teknisen 
lukutaidon testissä todettua suurempi. Jakauman mallista voidaan todeta, että se 
oli melko lähellä normaalia huipukkuuden osalta, mutta jakauma oli vahvasti 
negatiivisesti vino l. vasemmalle vino. Poikittaisaineistossa jakauma oli vielä 
vinompi kuin seuranta-aineistossa. Tunnusluvut ja histogrammikuviot on esitet-
ty liitteessä 7. Silmämääräinen tarkastelu puolsi melko normaalia jakaumaa 
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teknisen lukutaidon testin (TL4A) osalta kummassakin tarkastellussa aineis-
tossa. Jakauman vinoutta ja huipukkuutta kuvaavat tunnusluvut olivat myös 
molemmat hyvin lähellä nollaa. Parametristen testien käyttöä kolmannen luokan 
teknisen lukutaidon testin osalta tukivat myös vinouden ja huipukkuuden mate-
maattinen tarkastelu vinouden ja huipukkuuslukujen sekä niiden keskivirheiden 
suhteen. (Ks. liite 7).  
Tarkastelun pääasiallisena kohteena olivat sukupuolten väliset mahdolliset 
erot lukemistestien tuloksissa. Eroja tutkittiin t-testillä. Mikäli katsottiin tarpeel-
liseksi tarkistaa erojen merkitsevyys myös non-parametrisen testin avulla, käy-
tettiin Mann-Whitney U-testiä (taulukko 4). 
 
Taulukko 4. Kolmannen luokan lukemistestien tulokset ja sukupuolivertailu poikittaisaineis-
tossa sekä seuranta-aineistossa. 
 
 Kaikki Pojat Tytöt   
Testi/ aineisto M SD Mpojat SDpojat Mtytöt SDtytöt t d 
LY3poikittaisaineisto 















































































Huom. 1)  Efektikoko (Cohenin d): a) ei efektiä (|d| < 0.2); b)pieni efekti (0.2 ≤ |d|< 0.5);  
c) kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d) suuri efekti (|d|≥ 0.8) 
Huom. 2)  Aineistojen koko poikkeaa joidenkin oppilaiden testitulosten puuttuessa. 
 
Kolmannen luokan poikittaisaineistossa (N=349; npojat=179 ja ntytöt=170) luetun 
ymmärtämisen testikeskiarvo oli M=34.16 ja keskihajonta SD=7.80  
(Mpojat=32.66, SDpojat=8.10; Mtytöt=35.74, SDtytöt=7.19). Koska oletus jakauman 
normaalisuudesta (ks. edellä kuvattu liittyen jakaumaan) ja t-testin oletus va-
rianssien yhtä suuruudesta ei toteutunut (Levenen testi p=.041), varmistettiin 
tulos vielä käyttämällä t-testin non-parametrista vastinetta Mann-Whitneyn U-
testiä. Tulos koskien sukupuolten välistä tilastollisesti erittäin merkitsevää eroa 
jäi voimaan (U=11723.50, p<.001). Näin katsottiin voivan tulkita sukupuolten 
välisiä eroja t-testin pohjalta laskemalla efektikoko. Poikittaisaineistossa tyttöjen 
tulos erosi poikien tuloksesta tilastollisesti merkitsevästi parempana [t(345,443) 
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= -3.75, p<.001]. Seuranta-aineistossa kolmannelta luokalta yhdeksännelle luo-
kalle (N=286; npojat =151 ja ntytöt=135) luetun ymmärtämisen testikeskiarvo oli 
M= 34.39 ja keskihajonta SD=7.63 (Mpojat=33.19, SDpojat=7.81; Mtytöt=35.73, 
SDtytöt=7.22). Poikien ja tyttöjen ero luetun ymmärtämisen testituloksissa oli 
tilastollisesti merkitsevä [t(284)=-2.85, p=.005]. Koska oletus jakauman nor-
maalisuudesta ei ollut voimassa (ks. edellä kuvattu liittyen jakaumaan), varmis-
tettiin tulos vielä Mann-Whitney U-testillä. Tulos koskien sukupuolten välistä 
tilastollisesti merkitsevää eroa jäi voimaan (U=8201.00, p=.004). Sukupuolen 
aiheuttama efekti oli kuitenkin kummassakin aineistossa pieni (|d| ≤ 0.4).  
Kolmannen luokan luetun ymmärtämisen testitulosten vertaaminen normi-
aineistoon. Ala-asteen Lukutestin normiaineistossa luetun ymmärtämisen testin 
LY3 keskiarvo oli M=34.1 ja keskihajonta SD=6.9 (Mpojat=32.9, SDpojat=7.2; 
Mtytöt=35.5, SDtytöt=6.2). Verrattaessa luetun ymmärtämisen testituloksia Ala-
asteen Lukutestin normiaineistoon voidaan todeta tutkimusaineiston etenkin 
pitkittäistarkastelussa poikenneen hieman ylöspäin normiaineiston testipistemää-
rien keskiarvoon verrattuna. Myös hajonta oli tutkimusaineistossa hieman suu-
rempi kuin normiaineistossa.  
Teknisen lukutaidon tuloksissa ei osoittautunut olevan merkitsevää eroa poi-
kien ja tyttöjen välillä kummassakaan tarkastellussa aineistossa.  
Kolmannen luokan teknisen lukutaidon testitulosten vertaaminen normi-
aineistoon. Ala-asteen Lukutestin normiaineistossa teknisen lukutaidon testin 
TL4A keskiarvo oli kolmannen luokan osalta M=13.6 ja keskihajonta SD=2.7 
(Mpojat=13.4, SDpojat=2.8; Mtytöt=13.8, SDtytöt=2.7). Verrattaessa teknisen lukutai-
don testituloksia Ala-asteen Lukutestin normiaineistoon voidaan todeta tutki-
musaineiston sekä poikittaistarkastelussa että pitkittäistarkastelussa poikenneen 
alaspäin normiaineiston testipistemäärien keskiarvoon verrattuna. Hajonta oli 
tutkimusaineistossa poikien kohdalla suurempaa kuin normiaineistossa. Normi-
aineistossa poikien ja tyttöjen testisuoritukset erosivat toisistaan tilastollisesti 
merkitsevästi (p=.009) toisin kuin tutkimusaineistossa.  
 
10.2.2  Kolmannen luokan testien tasoryhmätarkastelut 
Ala-asteen Lukutestin normeeratussa aineistossa staniinit jakavat normiryhmän 
yhdeksään lohkoon seuraavien prosenttiosuuksien mukaisesti: tasoryhmä 1(alin 
tasoryhmä/heikoimmat suoritukset): 4%, tasoryhmä 2: 7%, tasoryhmä 3: 12%, 
tasoryhmä 4: 17%, tasoryhmä 5: 20%, tasoryhmä 6: 17%, tasoryhmä 7: 12%, 
tasoryhmä 8: 7% ja tasoryhmä 9 (ylin tasoryhmä/parhaimmat suoritukset): 4%. 
Staniini 5 edustaa keskimääräistä suoritusta. Staniinin arvo 3 tarkoittaa yhden 
hajonnan ja staniinin arvo 1 kahden hajonnan poikkeamaa keskimääräisestä 
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suorituksesta alaspäin. Staniinin arvo 7 tarkoittaa yhden hajonnan ja staniinin 
arvo 9 kahden hajonnan poikkeamaa keskimääräisestä suorituksesta ylöspäin. 
(Lindeman 1998a, 21.) 
Luetun ymmärtämisen testit. Taulukossa 5 ja liitteessä 11 (poikittaisaineis-
totarkastelu) on esitetty vastaava tasoryhmiin jakautuminen luetun ymmärtämi-
sen osalta tutkimusaineistossa. Kunkin tasoryhmän kohdalla on esitetty, miten 
paljon tasoryhmään kuuluvista oppilaista on poikia tai tyttöjä. Näitä prosent-
tiosuuksia verrattaessa on otettava huomioon, että poikien ja tyttöjen numeruk-
set poikkeavat toisistaan. Tasoryhmien 4–6 taso vastaa keskitasoa, johon 54 % 
normiryhmän lapsista sijoittuu (Lindeman 1998a, 21). Tutkimusaineistossa kes-
kitasolle sijoittuu 51,6 % poikittaisaineiston ja 51,4 % seuranta-aineiston oppi-
laista.  
 
Taulukko 5. Kolmannen luokan luetun ymmärtämisen testi LY3: Tasoryhmätarkastelu (pro-












1 8,4 62,5 37,5 9,9 6,7 
2 4,9 78,6 21,4 7,3 2,2 
3 8,7 72,0 28,0 11,9 5,2 
4 12,6 38,9 61,1 9.3 16,3 
5 12,2 68,6 31,4 15,9 8,1 
6 26,6 46,1 53,9 23,2 30,4 
7 12.9 54,1 45,9 13,2 12,6 
8 12,6 33,3 66,7 7,9 17,8 
9 1,0 66,7 33,3 1,3 0,7 
 
Suurin yksittäinen tasoryhmä tutkimusaineistossa luetun ymmärtämisen testissä 
LY3 on tasoryhmä 6 (keskitason yläraja). Tasoryhmään 6 kuuluu poikittais-
aineistossa 26,4 % ja seuranta-aineistossa 26,6 % oppilaista (normiaineistossa 
17 % oppilaista). Alle ikätason ts. tasoryhmiin 1–3 sijoittuu normiaineistossa 23 
% oppilaista ja seuranta-aineistossa 22 % oppilaista.  
On huomattava, että poikien ja tyttöjen sijoittuminen eri lukutaidon taso-
ryhmiin luetun ymmärtämisen osalta poikkeaa sukupuolen mukaan tarkastellen 
paljon: Kaikista pojista tasoryhmiin 1–3 kuuluu seuranta-aineistossa 29,1 % ja 
kaikista tytöistä puolestaan 14,1 %. Yli ikätason ts. tasoryhmiin 7–9 kuuluu 23 
% normiaineiston oppilaista ja 26,5 % seuranta-aineiston oppilaista. Tarkastelta-
essa lukuja sukupuolittain huomataan tyttöjen suurempi osuus yli ikätason arvi-
oidun luetun ymmärtämisen tasoryhmissä: Seuranta-aineiston pojista 22,4 % ja 
tytöistä 31,1 % yltää yli ikätason.  
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Samantapainen tulos on raportoitu myös Ala-asteen Lukutestin normiaineis-
ton kohdalla: Luetun ymmärtämisen testissä tasoryhmään 1 kuuluu 2.3 poikaa 
yhtä tyttöä kohti (tutkimusaineistossa vastaava suhdeluku on 1.8 ja seuranta-
aineistossa 1.5 ). Jos tarkastellaan alle ikätason mukaista suoriutumista, vastaava 
suhdeluku tasoryhmissä 1–3 on normiaineistossa 1.9 ja seuranta-aineistossa 2.1. 
Alle keskitason suoriutuneita poikia oli siis tutkimusaineistossa lähes kaksinker-
tainen määrä verrattuna tyttöihin. Tässä tarkastelussa on oletettu, että tyttöjen ja 
poikien määrä olisi alun perin yhtä suuri. Mikäli tarkastellaan yli keskitasoisia 
suorituksia, suhdeluku kääntyy päinvastaiseksi: Normiaineistossa LY3-testissä 
kolmannen luokan osalta oli yli keskitason (tasoryhmät 7–9) suoriutuneita tyttö-
jä 1.5-kertainen määrä verrattuna poikiin. Suhdeluku oli seuranta-aineistossa 
1.4. (Normiaineiston osalta ks. Lindeman 1998a, 111.) 
Teknisen lukutaidon testi. Ala-asteen Lukutestin normeeratussa aineistossa 
staniinit jakavat normiryhmän yhdeksään lohkoon seuraavien prosenttiosuuksien 
mukaisesti: tasoryhmä 1: 4 %, tasoryhmä 2: 7 %, tasoryhmä 3: 12%, tasoryhmä 
4: 17%, tasoryhmä 5: 20%, tasoryhmä 6: 17 %, tasoryhmä 7: 12%, tasoryhmä 8: 
7% ja tasoryhmä 9: 4%. (Lindeman 1998a, 21.) 
Taulukossa 6 ja liitteessä 12 (poikittaisaineistotarkastelu) on esitetty vas-
taava tasoryhmiin jakautuminen teknisen lukutaidon osalta tutkimusaineistossa. 
Kunkin tasoryhmän kohdalla on esitetty, miten paljon tasoryhmään kuuluvista 
oppilaista on poikia tai tyttöjä. Näitä prosenttiosuuksia verrattaessa on otettava 
huomioon, että poikien ja tyttöjen numerukset poikkeavat toisistaan. Taso-
ryhmien 4–6 taso vastaa keskitasoa, johon 54 % normiryhmän lapsista sijoittuu 
(Lindeman 1998a, 21). Tutkimusaineistossa keskitasolle sijoittui 49,7 % seu-
ranta-aineiston oppilaista.  
 
Taulukko 6. Kolmannen luokan teknisen lukutaidon testi TL4A: Tasoryhmätarkastelu (pro-












1 9,9 67,9 32,1 12,7 6,7 
2 16,2 43,5 56,5 13,3 19,4 
3 11,3 40,6 59,4 8,7 14,2 
4 14,1 60,0 40,0 16,0 11,9 
5 30,3 52,3 47,7 30,0 30,6 
6 5,3 46,7 53,3 4,7 6,0 
7 10,2 62,1 37,9 12,0 8,2 
8 0,7 50,0 50,0 0,7 0,7 
9 2,1 50,0 50,0 2,0 2,2 
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Teknisen lukutaidon osalta tutkimusaineisto poikkeaa huomattavasti Ala-asteen 
Lukutestin normiaineistosta. Suurin yksittäinen tasoryhmä tutkimusaineistossa 
teknisen lukutaidon testissä TL4A on tasoryhmä 5 (keskimääräistä suoritusta 
normiaineistossakin vastaava), johon normiaineistossa kuuluu seuranta-aineis-
tossa 30,3 % oppilaista.  
Alle ikätason ts. tasoryhmiin 1–3 sijoittuu normiaineistossa 23 % oppilaista 
ja seuranta-aineistossa jopa 37,4 % oppilaista. Yli keskitason ts. tasoryhmiin 7–9 
sijoittuu seuranta-aineistossa 13 % oppilaista (normiaineistossa 23 % oppilaista). 
Poikien ja tyttöjen sijoittuminen eri lukutaidon tasoryhmiin teknisen luku-
taidon osalta on sukupuolen mukaan tarkastellen seuraava: Kaikista pojista taso-
ryhmiin 1–3 kuuluu seuranta-aineistossa 34,7 % ja kaikista tytöistä puolestaan 
jopa 40,3 %. Seuranta-aineiston pojista 14,7 % ja tytöistä 11,1 % yltää yli ikäta-
son.  
Ala-asteen Lukutestin normiaineiston kohdalla teknisen lukutaidon testissä  
TL4A tasoryhmään 1 kuuluu 1.3 poikaa yhtä tyttöä kohti (tutkimusaineistossa 
vastaava suhdeluku on seuranta-aineistossa 1.9). Jos tarkastellaan alle ikätason 
mukaista suoriutumista, vastaava suhdeluku tasoryhmissä 1–3 on normiaineis-
tossa 1.1 ja seuranta-aineistossa 0.9. Tässä tarkastelussa on oletettu, että tyttöjen 
ja poikien määrä olisi alun perin yhtä suuri. Mikäli tarkastellaan yli keskitasoisia 
suorituksia, suhdeluku kääntyy jälleen normiaineistoon verrattuna päinvastai-
seksi: Normiaineistossa TL4A-testissä kolmannen luokan osalta on yli keski-
tason (tasoryhmät 7–9) suoriutuneita tyttöjä 1.3-kertainen määrä verrattuna poi-
kiin. Tutkimusaineiston osalta vastaava suhdeluku on seuranta-aineiston osalta 
0.8. (Normiaineiston osalta ks. Lindeman 1998a, 111. ) 
 
10.3 Kuudennen luokan testit 
10.3.1 Kuudennen luokan testien tulokset 
Kuudennella luokalla oppilaiden lukutaitoa arvioitiin edelleen Ala-asteen Luku-
testiä käyttäen. Luetun ymmärtämistä mitattiin samantyyppisellä testillä kuin 
kolmannella luokalla, ts. suoritettiin neljän luetun ymmärtämisen osatestin mit-
taus LY6 (kaksi kertomus- ja kaksi tietotekstiä; maksimipistemäärä neljästä 
osatestistä 48 pistettä). Teknisen lukutaidon osalta käytettiin sanantunnistuksen 
sanaketjutyyppistä testiä TL5A (maksimipistemäärä 214 pistettä). Testityyppi 
erosi kolmannella luokalla käytetystä testistä (virkkeiden ymmärtäminen).  
Kuudennen luokan lukemistestien jakaumatarkastelut. Tarkasteltaessa nor-
maalijakaumaoletuksen toteutumista kuudennen luokan testien kohdalla todet-
tiin, että luetun ymmärtämisen testin kohdalla jakauma poikkesi normaalista 
(vrt. normaalisuustestin tulos). Jakauman mallista huipukkuuden osalta voidaan 
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todeta, että se oli silmämääräisesti melko lähellä normaalia. Jakauma oli kuiten-
kin negatiivisesti vino l. vasemmalle vino. Poikittaisaineistossa jakauma oli 
vähemmän vino kuin seuranta-aineistossa, kun sitä vastoin huipukkuuden osalta 
varsinkin seuranta-aineistossa huipukkuutta edustava tunnusluku oli hyvin lähel-
lä nollaa. Tunnusluvut ja histogrammikuviot on esitetty liitteessä 7. Teknisen 
lukutaidon testissä LY5A testitulos oli normaalisti jakautunut (Kolmogorov-
Smirnov-testi: poikittaisaineisto p=.200;seuranta-aineisto p=.090). Testitulokset 
poikittaisaineistossa sekä eripituisissa seurannoissa on koottu liitteeseen 13. 
Tarkastelun pääasiallisena kohteena olivat sukupuolten väliset mahdolliset 
erot lukemistestien tuloksissa. Eroja tutkittiin t-testillä. Mikäli katsottiin tarpeel-
liseksi tarkistaa erojen merkitsevyys myös non-parametrisen testin avulla, käy-
tettiin Mann-Whitney U-testiä. Tulokset on koottu taulukkoon 7. 
 
Taulukko 7. Kuudennen luokan lukemistestien tulokset ja sukupuolivertailu poikittais-
aineistossa sekä seuranta-aineistossa. 
 
Kaikki Pojat Tytöt   Testi/ aineisto 
M SD Mpojat SDpojat Mtytöt SDtytöt t d 
LY6poikittaisaineisto 
















































































Huom. 1)  Efektikoko (Cohenin d): a) ei efektiä (|d| < 0.2); b) pieni efekti (0.2 ≤ |d|< 0.5);  
c) kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d)suuri efekti (|d|≥ 0.8) 
Huom. 2)  Aineistojen koko poikkeaa joidenkin oppilaiden testitulosten puuttuessa. 
 
Kuudennen luokan poikittaisaineistossa (N=336; npojat=172 ja ntytöt=164) luetun 
ymmärtämisen testin summapistemäärän keskiarvo ja keskihajonta olivat seu-
raavat: M=31.06 ja SD=6.88 (Mpojat=29.69, SDpojat=7.29; Mtytöt=32.50, SDty-
töt=6.12). Poikien ja tyttöjen testitulokset erosivat t-testin mukaan tilastollisesti 
erittäin merkitsevästi toisistaan [t(328,669)=-3.83, p<.001). Jakauman normaali-
suuskriteeri ja varianssien yhtä suuruusoletus eivät olleet voimassa (Levenen 
testi p=.038), joten sukupuolten välinen testituloksen eron tilastollinen merkit-
sevyys kontrolloitiin non-parametrisella Mann-Whitney U-testillä. Testi vahvisti 
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eron tilastollisen merkitsevyyden, vaikka p-arvo suurenikin (U=11101.00, p= 
.001). Kuudennen luokan seuranta-aineistossa (N=275; npojat=145 ja ntytöt=130) 
luetun ymmärtämisen testitulokset olivat samansuuntaisia kuin poikittaisaineis-
tossa: M=31.18 ja SD=6.92(Mpojat=29.70, SDpojat=7.28; Mtytöt=32.84, SDty-
töt=6.10). Poikien ja tyttöjen testipistemäärien eroa analysoitiin t-testillä 
[t(271,739)=-3.89, p <.001]. Koska jakauman normaalisuusoletus ei ollut voi-
massa, ja lisäksi poikien ja tyttöjen ryhmissä varianssit poikkesivat toisistaan 
(Levenen testi p=.038), erojen merkitsevyys tarkistettiin vielä non-parametri-
sella testillä. Mann-Whitneyn U-testi antoi tuloksen U=7164.00, p=.001, joten 
keskiarvojen eron tilastollinen merkitsevyys sai tukea parametrittomalta testiltä. 
Kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testitulosten vertaaminen normi-
aineistoon. Ala-asteen Lukutestin normiaineistossa luetun ymmärtämisen testin 
LY6 keskiarvo oli M=31.1 ja keskihajonta SD=6.8 (Mpojat=30.2, SDpojat=6.9;  
Mtytöt=32.0, SDtytöt=6.5). Tutkimusaineisto ei poikennut olennaisesti normi-
aineistosta kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testin tulosten ja sukupuol-
ten välisten erojen suhteen. 
Kuudennen luokan poikittaisaineistossa (N=336; npojat=172 ja ntytöt=164) 
teknisen lukutaidon testin TL5A pistemäärien keskiarvo oli M=141.10 ja keski-
hajonta SD=36.60 (Mpojat=132.80, SDpojat=34.85; Mtytöt=149.80, SDtytöt=36.46). 
Testitulokset olivat tytöillä tilastollisesti merkitsevästi parempia kuin pojilla 
[t(334)=-4.37, p<.001]. Kuudennen luokan seuranta-aineistossa (N=275;  
npojat=145 ja ntytöt=130) vastaavat tunnusluvut olivat M=141.14 ja SD=37.64 
(Mpojat=133.48, SDpojat=36.45; Mtytöt=149.68, SDtytöt=37.24). Tyttöjen tekninen 
lukutaito kuudennella luokalla osoittautui olevan myös seuranta-aineistossa 
tilastollisesti erittäin merkitsevästi parempi kuin poikien [t (273) = -3.64, 
p<.001].  
Kuudennen luokan teknisen lukutaidon testitulosten vertaaminen normi-
aineistoon. Ala-asteen Lukutestin normiaineistossa teknisen lukutaidon testin 
TL5A keskiarvo oli kuudennen luokan osalta M=154.3 ja keskihajonta 
SD=37.3(Mpojat=145.3, SDpojat=37.6; Mtytöt=162.9, SDtytöt=35.0). Verrattaessa 
kuudennen luokan teknisen lukutaidon testituloksia Ala-asteen Lukutestin nor-
miaineistoon voitiin todeta tutkimusaineiston sekä poikittaistarkastelussa että 
pitkittäistarkastelussa poikenneen alaspäin normiaineiston testipistemäärien 
keskiarvoon verrattuna. Hajonta oli tutkimusaineistossa poikien kohdalla suu-
rempaa kuin normiaineistossa. Normiaineistossa poikien ja tyttöjen testisuori-
tukset erosivat toisistaan tilastollisesti erittäin merkitsevästi (p<.001) samoin 
kuin tutkimusaineistossa. Yhteenvetona kuudennen luokan testeissä suku-
puolella voidaan todeta olleen pieni tai kohtalainen efekti lukemistuloksiin sekä 
luetun ymmärtämisen että teknisen lukutaidon osalta (ks. taulukko 7). 
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10.3.2 Kuudennen luokan testien tasoryhmätarkastelut 
Ala-asteen Lukutestin normeeratussa aineistossa staniinit jakavat normiryhmän 
yhdeksään lohkoon seuraavien prosenttiosuuksien mukaisesti: tasoryhmä 1: 4 %, 
tasoryhmä 2: 7 %, tasoryhmä 3: 12 %, tasoryhmä 4: 17 %, tasoryhmä 5: 20 %, 
tasoryhmä 6: 17 %, tasoryhmä 7: 12 %, tasoryhmä 8: 7 % ja tasoryhmä 9: 4 %. 
Staniini 5 edustaa keskimääräistä suoritusta. Staniinin arvo 3 tarkoittaa yhden 
hajonnan ja ja staniinin arvo 1 kahden hajonnan poikkeamaa keskimääräisestä 
suorituksesta alaspäin. Staniinin arvo 7 tarkoittaa yhden hajonnan ja staniinin 
arvo 9 kahden hajonnan poikkeamaa keskimääräisestä suorituksesta ylöspäin. 
(Lindeman 1998a, 21. ) 
Luetun ymmärtämisen testit. Taulukossa 8 ja liitteessä 14 on esitetty vas-
taava tasoryhmiin jakautuminen luetun ymmärtämisen osalta kuudennen luokan 
tutkimusaineistossa (poikittaisaineisto liitteessä). Kunkin tasoryhmän kohdalla 
on esitetty, miten paljon tasoryhmään kuuluvista oppilaista on poikia tai tyttöjä. 
Näitä prosenttiosuuksia verrattaessa on otettava huomioon, että poikien ja tyttö-
jen numerukset poikkeavat jonkin verran toisistaan.  
Tasoryhmien 4–6 taso vastaa keskitasoa, johon 54 % normiryhmän lapsista 
sijoittuu (Lindeman 1998a, 21). Tutkimusaineistossa keskitasolle sijoittuu 53 % 
poikittaisaineiston ja 54,6 % seuranta-aineiston oppilaista.  
 
Taulukko 8. Kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testi LY6: Tasoryhmätarkastelu  
(prosenttiosuudet) seuranta-aineistossa (N=275/287, npojat=145; ntytöt=130). 
 








tytöistä  % 
1 5,5 86,7 13,3 9,0 1,5 
2 5,8 75,0 25,0 8,3 3,1 
3 12,0 63,6 36,4 14,5 9,2 
4 14,2 46,2 53,8 12,4 16,2 
5 16,0 47,7 52,3 14,5 17,7 
6 24,4 55,2 44,8 25,5 23,1 
7 9,5 46,2 53,8 8,3 10,8 
8 9,5 23,1 76,9 4,1 15,4 
9 3,3 55,6 44,4 3,4 3,1 
 
Suurin yksittäinen tasoryhmä tutkimusaineistossa luetun ymmärtämisen testissä 
LY6 on tasoryhmä 6 (keskitason yläraja), johon normiaineistossa kuuluu 17 % 
oppilaista ja seuranta-aineistossa 24,4 % oppilaista. Alle ikätason ts. tasoryhmiin 
1–3 sijoittuu normiaineistossa 23 % oppilaista ja seuranta-aineistossa 23,3 % 
oppilaista.  
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On huomattava, että poikien ja tyttöjen sijoittuminen eri lukutaidon taso-
ryhmiin luetun ymmärtämisen osalta poikkeaa sukupuolen mukaan tarkastellen 
paljon myös kuudennella luokalla kuten kolmannella luokallakin: Kaikista pojis-
ta tasoryhmiin 1–3 kuuluu seuranta-aineistossa 31,8 % ja kaikista tytöistä puo-
lestaan 13,8 %. Yli ikätason ts. tasoryhmiin 7–9 kuuluu 23 % normiaineiston 
oppilaista ja 22,3 % seuranta-aineiston oppilaista. Tarkasteltaessa lukuja suku-
puolittain huomataan tyttöjen erittäin paljon suurempi osuus yli ikätason arvioi-
dun luetun ymmärtämisen tasoryhmissä kuudennella luokalla: Seuranta-aineis-
ton pojista 15,8 % ja tytöistä 29,3 % yltää yli ikätason.  
Tämän suuntainen tulos on raportoitu myös Ala-asteen Lukutestin normi-
aineiston kohdalla: Luetun ymmärtämisen testissä LY6 tasoryhmään 1 kuuluu 2 
poikaa yhtä tyttöä kohti (tutkimusaineistossa vastaava suhdeluku seuranta-
aineistossa 6.0). Jos tarkastellaan alle keskitason mukaista suoriutumista, vas-
taava suhdeluku tasoryhmissä 1–3 on normiaineistossa 1.5 ja seuranta-aineis-
tossa 2.3. Alle keskitason suoriutuneita poikia on siis tutkimusaineistossa yli 
kaksinkertainen määrä verrattuna tyttöihin. Tässä tarkastelussa on oletettu, että 
tyttöjen ja poikien määrä olisi alun perin yhtä suuri. Mikäli tarkastellaan yli 
keskitasoisia suorituksia, suhdeluku kääntyy päinvastaiseksi: Normiaineistossa 
LY6 -testissä on yli keskitason (tasoryhmät 7–9) suoriutuneita tyttöjä 1.2 -
kertainen määrä verrattuna poikiin ja suhdeluku seuranta-aineistossa oli 1.9. 
(Normiaineiston osalta ks. Lindeman 1998a, 112. ) 
Teknisen lukutaidon testit. Ala-asteen Lukutestin normeeratussa aineistossa 
staniinit jakavat normiryhmän yhdeksään lohkoon seuraavien prosenttiosuuksien 
mukaisesti: tasoryhmä 1: 4 %, tasoryhmä 2: 7 %, tasoryhmä 3: 12 %, tasoryhmä 
4: 17 %, tasoryhmä 5: 20 %, tasoryhmä 6: 17 %, tasoryhmä 7: 12 %, tasoryhmä 
8: 7 % ja tasoryhmä 9: 4 % (Lindeman 1998a, 21). Teknisen lukutaidon testi 
TL5A ei kuitenkaan pysty erottelemaan tasoryhmää 9 kuudennella luokalla 
(kattoefekti), ja tasoryhmä 8 jää korkeimmaksi tasoryhmäksi. Taulukkoon 9 ja 
liitteeseen 15 on koottu tasoryhmiin jakautuminen teknisen lukutaidon (testi 
TL5A) osalta kuudennella luokalla tutkimusaineistossa. Kunkin tasoryhmän 
kohdalla on esitetty, miten paljon tasoryhmään kuuluvista oppilaista on poikia 
tai tyttöjä. Näitä prosenttiosuuksia verrattaessa on otettava huomioon, että poiki-
en ja tyttöjen numerukset poikkeavat toisistaan.  
Tasoryhmien 4–6 taso vastaa keskitasoa, johon 54 % normiryhmän lapsista 
sijoittuu (Lindeman 1998a, 21). Tutkimusaineistossa keskitasolle sijoittuu sekä 
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Taulukko 9. Kuudennen luokan teknisen lukutaidon testi TL5A: Tasoryhmätarkastelu (pro-












1 8,4 73,9 26,1 11,7 4,6 
2 10,5 65,5 34,5 13,1 7,7 
3 16,4 51,1 48,9 15,9 16,9 
4 19,6 61,1 38,9 22,8 16,2 
5 17,5 54,2 45,8 17,9 16,9 
6 12,0 39,4 60,6 9,0 15,4 
7 8,0 31,8 68,2 4,8 11,5 
8 7,6 33,3 66,7 4,8 10,8 
 
Teknisen lukutaidon osalta tutkimusaineisto poikkeaa Ala-asteen Lukutestin 
normiaineistosta. Suurin yksittäinen tasoryhmä tutkimusaineistossa teknisen 
lukutaidon testissä TL5A on tasoryhmä 4, johon normiaineistossa kuuluu 17 % 
oppilaista ja seuranta-aineistossa 19,6 % oppilaista. Alle ikätason ts. tasoryhmiin 
1–3 sijoittuu normiaineistossa 23 % oppilaista ja seuranta-aineistossa 35,3 % op-
pilaista. Yli keskitason ts. tasoryhmiin 7–9 (7–8) sijoittuu seuranta-aineistossa 
15,6 % oppilaista (normiaineistossa 23 % oppilaista). Poikien ja tyttöjen sijoit-
tuminen eri lukutaidon tasoryhmiin teknisen lukutaidon testin TL5A osalta on 
sukupuolen mukaan tarkastellen seuraava: Kaikista pojista tasoryhmiin 1–3 
kuuluu seuranta-aineistossa kaikista pojista 40,7 % ja kaikista tytöistä puoles-
taan 29,2 %. Seuranta-aineiston pojista 9,6 % ja tytöistä 22,3 % yltää yli keski-
tason. 
Ala-asteen Lukutestin normiaineiston kohdalla teknisen lukutaidon testissä 
TL5A tasoryhmään 1 kuuluu 3.3 poikaa yhtä tyttöä kohti (tutkimusaineistossa 
vastaava suhdeluku on seuranta-aineistossa 2.5). Jos tarkastellaan alle ikätason 
mukaista suoriutumista, vastaava suhdeluku tasoryhmissä 1–3 on normiaineis-
tossa 2.1 ja seuranta-aineistossa 1.4. Tässä tarkastelussa on oletettu, että tyttöjen 
ja poikien määrä olisi alun perin yhtä suuri. Mikäli tarkastellaan yli keskitasoisia 
suorituksia, suhdeluku kääntyy päinvastaiseksi: Normiaineistossa TL5A-testissä 
kuudennen luokan osalta on yli keskitason (tasoryhmät 7–8) suoriutuneita tyttöjä 
1.7-kertainen määrä verrattuna poikiin. Tutkimusaineiston osalta vastaava suh-
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10.4 Yhdeksännen luokan testit 
Yhdeksännen luokan osalta testituloksia tarkasteltiin yhdeksännen luokan poi-
kittaisaineistossa (testeihin osallistuneita testistä riippuen 272–277 oppilasta) ja 
testeihin osallistuneiden pitkittäisseurannassa olevien oppilaiden ryhmissä (tes-
teihin osallistuneita testistä riippuen 224–229 oppilasta). Kuhunkin testiin osal-
listuneiden pitkittäisaineiston oppilaiden katsottiin edustavan koko seuranta- 
aineistoa riittävän hyvin ja olevan tarpeeksi suuri numeruksiltaan, jotta siinä 
esiintyviä sukupuolten välisiä eroja oli mielekästä tarkastella myös tässä aineis-
tossa.  
Yhdeksännen luokan testit olivat seuraavat: Luetun ymmärtäminen/ LY 
(maksimipistemäärä 52 pistettä), tekninen lukeminen/TL (TL1/etsi kirjoitus-
virheet ja TL2/erota sanat: kummassakin maksimipistemäärä 100 pistettä), sane-
lukirjoitus /K (K1/sanat ja K2/merkityksettömät sanat. Kummassakin testissä 
maksimipistemäärä on 20 pistettä). Tutkimuksessa on teknisen lukemisen osalta 
tarkasteltu kumpaakin teknisen lukemisen testiä erikseen, koska ne mitä ilmei-
simmin mittaavat teknistä lukutaitoa hieman eri tavoin. Sanelukirjoituksen osal-
ta on tutkimuksessa käsitelty osatestejä kokonaisuutena, josta on johdettu sum-
ma-/keskiarvomuuttuja, jonka maksimipistemäärä on 20 pistettä. 
Yhdeksännen luokan testien jakaumatarkastelut. Yhdeksännen luokan testien 
jakaumien osalta voidaan todeta, että ainoastaan TL2 seuranta-aineiston osalta 
oli normaalisti jakautunut Kolmogorov-Smirnov-testin mukaan (p=.200). Poikit-
taisaineistossa teknisen lukemisen testi TL2 vaikutti myös melko normaalisti 
jakautuneelta, koska sekä vinousluku/ keskivirhe ja huipukkuusluku/ keskivirhe 
olivat itseisarvoiltaan reilusti alle 2. Luetun ymmärtämisen testissä testitulosten 
jakauma oli negatiivisesti vino mutta huipukkuus lähellä nollaa molemmissa 
tarkastelluissa aineistoissa. Teknisen lukemisen testissä TL1 vinousluku oli 
puolestaan molemmissa aineistoissa lähellä nollaa, mutta huipukkuutta osoittava 
tunnusluku ylitti raja-arvot selvästi. Jakauman malli oli laakea. Saneluiden osal-
ta jakauma oli todella voimakkaasti vasemmalle vino ja erittäin terävähuippui-
nen. Tarkat jakaumien normaalisuuteen liittyvät tunnusluvut ja histogrammiku-
viot on esitetty liitteessä 7. Sukupuolierot yhdeksännen luokan testeissä 
selviävät taulukoista 10 ja 11. Ainoastaan TL2 oli normaalisuustestien mukaan 
normaalisti jakautunut. Yhdeksännen luokan testeistä kaikkien muiden testien 
paitsi TL2:n kohdalla erojen merkitsevyys onkin varmistettu t-testin lisäksi non-
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Taulukko 10. Yhdeksännen luokan lukemistestien tulokset ja sukupuolivertailu yhdeksännen 
luokan poikittaisaineistossa (N = 351). 
 
Kaikki Pojat Tytöt   Testi/ osallistuneet 
M SD Mpojat SDpojat Mtytöt SDtytöt t d 
LY9 
N = 272 














































































Huom. 1)  Efektikoko (Cohenin d): a) ei efektiä (|d| < 0.2); b) pieni efekti (0.2 ≤ |d|< 0.5);  
c) kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d) suuri efekti (|d|≥ 0.8) 
Huom. 2)  Aineistojen koko poikkeaa joidenkin oppilaiden testitulosten puuttuessa. 
 
Taulukossa 11 nähdään seuranta-aineiston (yhdeksännen luokan aineisto A) ku-
hunkin testiin osallistuneiden oppilaiden testitulokset sukupuolittain. Testeihin 
osallistui 224–229/287 oppilasta. Liitteessä 16 on esitetty aineiston A ja aineis-
ton B tulokset yhdessä. 
 
Taulukko 11. Yhdeksännen luokan lukemistestien tulokset ja sukupuolivertailu seuranta-
aineistossa 3.-9. luokka (N = 287) 
 
Kaikki Pojat Tytöt   Testi/ osallistuneet 
M SD Mpojat SDpojat Mtytöt SDtytöt t d 
LY9 
N = 224 














































































Huom. 1)  Efektikoko (Cohenin d): a) ei efektiä (|d| < 0.2); b) pieni efekti (0.2 ≤ |d|< 0.5);  
c) kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d) suuri efekti (|d|≥ 0.8) 
Huom. 2)  Aineistojen koko poikkeaa joidenkin oppilaiden testitulosten puuttuessa. 
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Poikien ja tyttöjen väliset erot testituloksissa. Tilastollisesti merkitsevät erot 
näkyivät poikien ja tyttöjen välillä luetun ymmärtämisen testissä ja molemmissa 
teknisen lukutaidon testeissä sekä poikittaisaineistossa että seuranta-aineistossa. 
Poikittaisaineistossa tyttöjen tulos erosi poikien luetun ymmärtämisen testin 
tuloksesta tilastollisesti melkein merkitsevästi parempana [t(270)=-2.47, 
p=.014]. Seuranta-aineistossa kolmannelta luokalta yhdeksännelle luokalle poi-
kien ja tyttöjen ero luetun ymmärtämisen testituloksissa oli tilastollisesti merkit-
sevä [t(222)=-2.68, p=.008]. Teknisen lukutaidon testissä TL1 poikien ja tyttö-
jen ero poikittaisaineistossa oli tilastollisesti erittäin merkitsevä [t(271)=-3.74, 
p<.001] ja seuranta-aineistossa tilastollisesti merkitsevä [t(225)=-2.73, p=.007]. 
Teknisen lukutaidon testissä TL2 tytöt suoriutuivat tilastollisesti merkitsevästi 
paremmin kuin pojat; poikittaisaineiston osalta [t(271)=-3.32, p=.001] ja seuran-
ta-aineiston osalta [t(224)=-2.80, p=.005]. Sanelukirjoituksen testeissä ero poi-
kien ja tyttöjen suorituksissa ei ollut tilastollisesti merkitsevä toisin kuin normi-
aineistossa.  
Koska tutkimusaineiston kohdalla jakaumat poikkesivat normaalijakaumasta 
luetun ymmärtämisen, teknisen lukemisen (TL1) ja sanelukirjoitustestien osalta, 
tarkistettiin tulos vielä non-parametrisen testin avulla. Erojen merkitsevyyden 
tarkastelu non-parametrisella testillä vahvisti kuvaa tilastollisesti merkitsevistä 
eroista poikien ja tyttöjen testitulosten välillä luetun ymmärtämisessä ja teknisen 
lukutaidon testissä TL1. Luetun ymmärtämisen testissä poikittaisaineistossa 
Mann-Whitney U=7982.00, p=.020 ja seuranta-aineistossa U=5101.50, p=.016; 
teknisen lukutaidon testissä TL1 poikittaisaineiston osalta U=8041.00, p<.001 ja 
seuranta-aineiston osalta U=5120.50, p=.008. Saneluiden kohdalla non-paramet-
rinen testi vahvisti sen tuloksen, ettei sukupuolten välistä eroa saneluissa ollut: 
Mann-Whitney U=10087.50, p=.142 (poikittaisaineisto) ja U=6349.50, p=.621 
(seuranta-aineisto). Tytöt menestyivät siis tilastollisesti merkitsevästi tai mel-
kein merkitsevästi paremmin kuin pojat kaikissa muissa yhdeksännen luokan 
testeissä paitsi saneluissa. Efektikoot vaihtelivat em. testien kohdalla pienestä 
kohtalaiseen (ks. tarkemmin taulukot 9 ja 10). Normiaineistossa erot poikien ja 
tyttöjen välillä olivat jokaisessa yhdeksännen luokan osatestissä tilastollisesti 
erittäin merkitsevät (p<.001). Tutkimusaineistossa sukupuolten väliset erot oli-
vat vähäisemmät.  
Testitulosten vertaaminen yhdeksännen luokan testien normiaineistoon. Tut-
kimusaineiston suorituksia lukutaitotesteissä verrattiin normiaineiston tunnus-
lukuihin. normiaineistosta valittiin kaksi ryhmää (Uusimaa/kaupunki ja Uusi-
maa/maaseutu), joista kaupunki tai maaseutu statuksena ei aivan vastaa tutki-
muskunnan tilannetta. Pikemminkin on kyse taajamasta. Seuraavasta taulukosta 
12 käy ilmi tulosten vertailu testin normiaineiston suhteen. 
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Taulukko 12. Yhdeksännen luokan seuranta-aineiston 3.–9. luokka (N = 287) tulosten ver-
taaminen Yläkoulun seulontatestistön normiaineistosta raportoituihin tuloksiin. 
 
Tutkimusaineisto Normiaineisto Uusimaa kaupunki 
Normiaineisto 
Uusimaa maaseutu Testi 
M SD M SD M SD 
LY9 32.94 9.94 37.50 9.20 31.00 7.00 
TL9 1.testi 60.95 23.43 64.80 19.30 60.70 22.60 
TL9 2.testi 67.50 20.20 69.30 16.10 70.30 16.60 
Sanelu 9.lk 18.72 1.26 18.90 1.30 18.70 0.70 
 
Taulukosta huomataan, että tutkimusaineistossa testitulokset ovat kaikissa muis-
sa yhdeksännen luokan osatesteissä paitsi teknisen lukutaidon 2. testissä lähem-
pänä ryhmän Uusimaa/maaseutu tuloksia kuin ryhmän Uusimaa/kaupunki tulok-
sia. Testitulosten hajonta poikkeaa jokaisen osatestin kohdalla normiaineistosta 
raportoiduista hajonnoista, verrattiinpa niitä sitten kaupunki- tai maaseutuaineis-
toon. (Normiaineiston osalta tiedot: Holopainen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen 
& Aro 2004, 31). 
 
10.5 Koulujen ja luokkien väliset erot testituloksissa 
10.5.1 Erot alakoulujen osalta  
Koulujen ja luokkien välisiä lukemistestien tuloksissa esiintyviä ryhmäeroja tar-
kasteltiin seuranta-aineistossa kolmannelta yhdeksännelle luokalle. Ryhmäero-
tarkasteluista tiputettiin pois joitakin erityisryhmiä, jotka olivat selkeästi valikoi-
tuneita, ja joissa numeruskin jäi pieneksi. Kolmannen luokan tarkasteluissa oli 
mukana kahdeksan alakoulua ja 15 luokkaa. Kuudennella luokalla kouluja oli 
edelleen kahdeksan, ja luokkia oli 14. Sekä kolmannella että kuudennella luo-
kalla jätettiin silloinen ESY-ryhmä pois tästä ryhmäerotarkastelusta, koska tä-
män ryhmän tulokset poikkesivat huomattavasti alaspäin muiden ryhmien tulok-
sista, eikä tuloksia voitu pitää täysin luotettavasti lukutaidosta kertovina. 
Alakoulussa oli mukana selektiivisinä luokkina musiikki- ja kielikylpyluokat.  
Kolmannen luokan testien kohdalla tarkasteltiin Ala-asteen lukutestin luetun 
ymmärtämisen (LY3) sekä teknisen lukutaidon (TL4A) tuloksia. Luetun ym-
märtämisen testissä oli varianssianalyysin mukaan koulujen välisiä eroja (F7,271 
=2.26, p=.03). Varianssien yhtäsuuruus ei Levenen testin mukaan kuitenkaan 
toteutunut. Näin ollen tarkistuksen vuoksi käytettiin Kruskal-Wallis-testiä, jonka 
mukaan koulujen väliset erot eivät enää yltäneet tilastolliseen merkitsevyyteen 
(χ2(7)=21.19, p=.054). Teknisen lukutaidon testissä koulujen välillä oli eroa 
(F7,269=2.88, p=.007). Tarkasteltaessa luokkien välisiä eroja päädyttiin sekä 
luetun ymmärtämisen että teknisen lukutaidon tarkastelussa käyttämään Krus-
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kal-Wallis-testiä, joka luetun ymmärtämisen testin osalta kumosi oletuksen 
luokkien välisistä tilastollisesti merkitsevistä eroista (χ2(14)=21.81, p=.083) 
mutta teknisen lukutaidon osalta vahvisti luokkien välisten erojen olemassa olon 
(χ2(14)=32.82, p=.003). 
Kuudennen luokan testien osalta tarkasteltiin Ala-asteen Lukutestin luetun 
ymmärtämisen (LY6) sekä teknisen lukutaidon (TL5A) tuloksissa ilmeneviä 
koulu- ja luokkakohtaisia eroja. Tarkastelussa käytettiin varianssianalyysiä. 
Koulujen välillä oli tilastollisesti erittäin merkitsevä ero sekä luetun ymmärtämi-
sessä (F7,262=5.10, p<.001) että teknisessä lukutaidossa (F7,262=8.10, p<.001). 
Vastaavanlainen tulos näkyi myös luokkien välisiä eroja tarkasteltaessa sekä 
luetun ymmärtämisen kohdalla (F13,256=3.60, p<.001) että teknisen lukutaidon 
kohdalla (F13,256=5.87, p<.001).  
Monitasoanalyysiä tehtiin MLwin-ohjelman avulla, jolloin aineiston ryväs-
tymistä pystyttiin ottamaan huomioon. Tämä tarkoittaa sitä, että yhdellä luokalla 
(tai koulussa) oppilaat muistuttavat keskimäärin enemmän toisiaa kuin toisen 
luokan (koulun) oppilaita, ja aineisto on hierarkkinen 
 Kolmannen luokan luetun ymmärtämisen osalta saatiin moniatasoanalyysin 
tulos, jonka mukaan luokkatason varianssiksi tuli 0.034, josta saatiin seli-
tysosuus 3 % selittämään kokonaisvarianssin vaihtelua luokkatasolla. Luokan 
tason varianssikomponentti jäi kuitenkin tilastollisesti ei-merkitseväksi χ2(+1,N 
=278)=2.395, p=.121. Koulun taso ei selittänyt lainkaan luetun ymmärtämisen 
vaihtelua. Sisäkorrelaatio oli 0.000. Kolmannen luokan teknisen lukutaidon 
kohdalla luokan tason sisäkorrelaatio oli 0.060, ts. selitysosuus teknisen lukutai-
don kokonaisvaihtelusta oli 6 %, ja varianssikomponentti oli χ2(+1, N= 
278)=5.698, p=.016. Tämä osoittaa luokan tason olevan tilastollisesti merkitsevä 
kolmannen luokan teknisen lukutaidon kohdalla. Koulun tason varianssiksi 
0.0074, joka vastaa n. 1 %:n selitysosuutta kokonaisvarianssista. Varianssikom-
ponentti oli χ2(+1, N=278)=0.028, p=.986.; n.s. 
 Kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testissä luokan tasolla varianssi oli 
0.040 vastaten 4 % selitysosuutta luetun ymmärtämisen kokonaisvaihtelusta. 
Tämä ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevä luokan tason varianssi-
komponentin ollessa χ2(+1, N=261)=2.662, p=.103 n.s. Koulun tason kohdalla 
saatiin tulos, jonka mukaan koulun tasolla ei ollut omaa varianssia. Kuudennen 
luokan teknisen lukutaidon testissä luokan tason varianssi oli 0.094 ja varianssi-
komponentti oli χ2(+1, N=271)=31.604, p=.000, ts. erittäin merkitsevä. Koulun 
tason lisäämisellä malliin ei ollut tilastollista merkitystä, vaikka selitysosuus 
kasvoikin.  
Seuraavaksi tarkasteltiin kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla sitä, mi-
ten sukupuoli ja koulu yhdessä tai sukupuoli ja luokka yhdessä selittävät luetun 
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ymmärtämistä tai teknistä lukutaitoa kolmannella ja kuudennella luokalla. Ai-
neistona tarkastelussa oli seuranta-aineisto kolmannelta yhdeksännelle luokalle. 
Päätulokset on esitetty taulukoissa 13–20. Edellä olevat tarkastelut ovat jo anta-
neet aiheen olettaa, että sukupuoli ja koulu tai luokka ovat yhteydessä lukutai-
toon. Kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla pyrittiin selvittämään ensim-
mäiseksi sitä, onko lukutaito keskimäärin eritasoista eri sukupuolilla tai eri 
kouluissa / luokissa ja toiseksi sitä, onko lukutaito keskimäärin eritasoista suku-
puolen ja koulun / luokan muodostamissa yhdistelmissä. Varianssien yhtäsuu-
ruusoletus ei toteutunut kolmannen luokan luetun ymmärtämistä koskevissa 
malleissa eikä teknisen lukutaidon kolmannen luokan luokkatason mallissa, 
mutta kaikissa muissa malleissa Anova-malli oli tältä osin perusteltu. Tarkaste-
luita on siis syytä arvioida tältä pohjalta. Kohtalainen otoskoko antoi tukea 
Anova-mallin perusolettamuksille. Sukupuolen ja koulun vaikutus kolmannen 
luokan luetun ymmärtämiseen on esitetty taulukossa 13. 
 
Taulukko 13. Two-way Anova: Luetun ymmärtäminen 3.lk seuranta-aineistossa.  
N= 279. Sukupuolen ja koulun vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 15 1.744 .043 .090 * 
sukupuoli 1 5.549 .019 .021  
koulu 7 2.026 .052 .051  
sukupuoli*koulu 7 .318 .946 .008  
*Korjattu selitysaste R2a =.038 
 
Havaittiin, että sukupuolella ja koululla ei ole yhdysvaikutusta kolmannen luo-
kan luetun ymmärtämistä tarkasteltaessa. Mallin mukaan sukupuolella on melko 
vaatimaton päävaikutus (F1,264=5.55, p=.019, η 2p=.02) mutta koululla puolestaan 
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Taulukko 14. Two-way Anova: Luetun ymmärtäminen 3.lk seuranta-aineistossa  
N=279. Sukupuolen ja luokan vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 29 1.521 .048 .150 * 
sukupuoli 1 5.380 .021 .021  
luokka 14 1.453 .129 .076  
sukupuoli*luokka 14 .945 .511 .050  
*Korjattu selitysaste R2a =.052 
 
Kun vaihdettiin tarkastelun tasoa koulun tasolta luokan tasolle, olennaisia muu-
toksia tuloksissa ei tapahtunut. Teknisen lukutaidon eroja tarkasteltiin sukupuo-
len ja koulun muodostamassa kontekstissa (taulukko 15). 
 
Taulukko 15. Two-way Anova: Tekninen lukutaito 3.lk seuranta-aineistossa  
N=277. Sukupuolen ja koulun vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 15 2.191 .007 .111 * 
sukupuoli 1 .321 .572 .001  
koulu 7 2.755 .009 .069  
sukupuoli*koulu 7 1.781 .091 .045  
*Korjattu selitysaste R2a =.061 
 
Teknisen lukutaidon kohdalla sukupuolella ja koululla ei ollut yhdysvaikutusta. 
Sukupuolella ei myöskään ollut päävaikutusta. Koulut sen sijaan erosivat toisis-
taan teknisen lukutaidon mittauksissa (F7,262=2.76, p=.009, η2p =.07). Tarkastelua 
jatkettiin analysoimalla sukupuolen ja luokan vaikutusta kolmannen luokan 
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Taulukko 16. Two-way Anova: Tekninen lukutaito 3.lk seuranta-aineistossa  
N=277. Sukupuolen ja luokan vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 29 1.635 .025 .161 * 
sukupuoli 1 .394 .531 .002  
luokka 14 2.304 .005 .116  
sukupuoli*luokka 14 .937 .519 .050  
*Korjattu selitysaste R2a =.063 
 
Tarkasteltaessa teknisen lukutaidon vaihtelua sukupuolen ja luokan tasoilla 
huomattiin tulosten noudattavan samaa linjaa kuin koulun tason tarkastelussa. 
Luokkatason efekti (F14,247=2.30, p=.005, η2p=.12) oli kuitenkin suurempi kuin 
koulutason. Samat tarkastelut suoritettiin myös kuudennen luokan osalta. En-
simmäisenä esitetään sukupuolen ja koulun vaikutus kuudennen luokan luetun 
ymmärtämiseen (taulukko 17). 
 
Taulukko 17. Two-way Anova: Luetun ymmärtäminen 6.lk seuranta-aineistossa  
N=270. Sukupuolen ja koulun vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 15 4.474 .000 .209 * 
sukupuoli 1 8.511 .004 .032  
koulu 7 4.855 .000 .118  
sukupuoli*koulu 7 1.971 .059 .052  
*Korjattu selitysaste R2a =.162 
 
Kuudennella luokalla sekä sukupuolella että koululla oli päävaikutus. Suku-
puolen ja koulun yhdysvaikutusta ei havaittu. Sukupuolen päävaikutus jäi pie-
nemmäksi (F1,254=8.51, p=.004, η2p=.03) kuin koulun (F7,254=4.86, p <.001, η2p 
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Taulukko 18. Two-way Anova: Luetun ymmärtäminen 6.lk seuranta-aineistossa  
N=270. Sukupuolen ja luokan vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 27 3.117 .000 .258 * 
sukupuoli 1 8.297 .004 .033  
luokka 13 3.247 .000 .149  
sukupuoli*luokka 13 1.623 .079 .080  
*Korjattu selitysaste R2a =.175 
 
Luokkataso oli parempi tekijä oppilaiden välisten luetun ymmärtämisen erojen 
selittäjänä kuin koulutaso. Luokka selitti yksilöllisiä eroja seuraavasti: (F13,242 
=3.25, p<.001, η2p=.15). Sukupuolella oli myös pieni päävaikutus (F1,242=8.30, 
p=.004, η2p=.03). Teknisen lukutaidon vaihtelu sukupuolen ja koulun mukaan on 
esitetty taulukossa 19. 
 
Taulukko 19. Two-way Anova: Tekninen lukutaito 6.lk seuranta-aineistossa  
N=270. Sukupuolen ja koulun vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 15 4.792 .000 .221 * 
sukupuoli 1 2.729 .100 .011  
koulu 7 6.941 .000 .161  
sukupuoli*koulu 7 .861 .538 .023  
*Korjattu selitysaste R2a =.175 
 
Sukupuolella ei ollut päävaikutusta kuudennen luokan teknisen lukutaidon tu-
loksissa. Koululla sen sijaan havaittiin päävaikutus (F7,254=6.94, p<.001, η2p 
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Taulukko 20. Two-way Anova: Tekninen lukutaito 6.lk seuranta-aineistossa  
N=270. Sukupuolen ja luokan vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 27 3.693 .000 .292 * 
sukupuoli 1 6.582 .011 .026  
luokka 13 4.660 .000 .200  
sukupuoli*luokka 13 .922 .531 .047  
*Korjattu selitysaste R2a =.213 
 
Koulutekijän korvaaminen luokkatekijällä paransi mallia, ja nyt sekä suku-
puolella että luokalla oli oma päävaikutus. Sukupuolet erosivat toisistaan 
(F1,242=6.58, p=.011, η2p=.03), mutta luokkien välillä teknisen lukutaidon erot 
löytyivät tätä selvempinä (F13,242=4.66, p<.001, η2p =.20).  
Yhteenvetona koulun, luokan ja sukupuolen vaikutuksesta alakoulun luke-
mistestien tuloksiin voidaan todeta seuraavaa: Luetun ymmärtämiseen koululla 
ja luokalla ei vielä kolmannella luokalla näytä olevan suurta vaikutusta. Koulu 
ja luokka ovat yhteydessä tekniseen lukutaitoon jo kolmannella mutta erityisesti 
kuudennella luokalla. Koulun ja luokan merkitys malleissa sekä luetun ymmär-
tämisen että teknisen lukutaidon osalta kasvaa, kun verrataan kolmatta ja kuu-
detta luokkaa. Monitasomallien perusteella voidaan ajatella, että koulun vaiku-
tus löytyykin jo luokan tasolta. 
 
10.5.2  Erot yläkoulujen osalta 
Yhdeksänsien luokkien osalta tarkastelussa oli mukana kolme yläkoulua ja yh-
teensä 15 luokkaa. Joukossa oli myös niin kutsuttuja selektiivisiä luokkia: mu-
siikki- ja kielikylpyluokat ja yläkoulussa näiden lisäksi vielä LUMA-luokka 
(luonnontiede-matematiikka-) sekä virtuaaliluokka (painotus tieto- ja viestintä-
teknologiassa). 
Yhdeksännen luokan testeissä luetun ymmärtämisen osalta (LY 9) havaittiin, 
ettei koulujen välillä ollut eroja (χ2(2) =5.76, p =.056), mutta luokkien välisessä 
tarkastelussa puolestaan löytyi tilastollisesti erittäin merkitsevä ero (F14,201= 
3.07, p<.001). Teknisen lukemisen ensimmäisessä testissä (TL1) koulujen väli-
nen varianssien yhtä suuruus oletus ei ollut voimassa. Kruskal-Wallis-testi tuki 
koulujen välisten erojen olemassa oloa (χ2(2)=7.58, p=.023). Luokkien välillä oli 
myös eroja (χ2(14)=26.82, p=.020). Toisessa teknisen lukemisen testissä (TL2) 
koulujen väliset erot olivat varianssianalyysiin nojaten tilastollisesti erittäin 
merkitsevät (F2,213=11.19, p<.001), mutta koska varianssit eivät Levenen testin 
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mukaan olleet yhtä suuret, tarkistettiin tulos vielä Kruskal-Wallis-testillä, joka 
tuki tulosta (χ2(2)=20.32, p< .001). Luokkien väliset erot löytyivät myös (χ2(14) 
=27.60, p=.016). Yhdeksännen luokan sanelukirjoitusten tulosta tarkasteltiin 
sanasanelun ja merkityksettömien sanojen sanelukirjoituksen (K1 ja K2) kes-
kiarvon pohjalta. Koulujen välillä erot ylsivät juuri tilastolliseen merkitsevyy-
teen (χ2(2) =6.02, p=.049), mutta yksittäisten luokkien välillä erot olivat suuret 
(χ2(14) =42.12, p<.001).  
Sisäkorrelaatiota tutkittiin varianssikomponenttianalyysin avulla (SPSS/ 
GLM/Variance Components) yhdeksännen luokan poikittaisaineistossa aina 
kuhunkin testiin osallistuneen oppilasjoukon kohdalta. Pidemmälle meneviä 
tarkasteluita alakoulun tapaan ei suoritettu, koska eri lukemistesteihin osallistu-
minen vaihteli luokittain. Sisäkorrelaatiotarkastelut yläkoulun osalta on koottu 
taulukkoon 21. 
 
Taulukko 21. Sisäkorrelaatio koulun ja luokan tasolla yläkoulun lukivaikeuksien seulonta-
testeissä yhdeksännen luokan poikittaisaineistossa. 
 
Testit/sisäkorrelaation arvo ρ Ryhmän tason vaikutus 
 yksilötason vaihteluun LY9.lk TL1 9.lk TL2 9.lk Sanelut 
koulu (N=3) .00 .03 .08 .04 
luokka(N=15) .10 .10 .08 .15 
 
Koulu selitti oppilastason vaihtelusta 0–4 prosenttia testistä riippuen. Luokan 
selitysvoima on huomattavasti suurempi: 8:sta 15:een prosenttiin. Tämä analyysi 
ei pysty tunnistamaan hierarkkista aineiston rakennetta, mutta monitasonalyysin 
käyttämiselle ei ollut perusteita kahdesta syystä: Luokkien edustus (oppilasmää-
rät) vaihtelivat, kun osallistumisprosentti vaihteli luokittain. Toinen syy on se, 
että yläkouluja oli vain kolme, joka on liian pieni määrä monitasoanalyysiä aja-
tellen. Em. rajoitukset on otettava huomioon myös varianssikomponentti-
analyysin tuloksia tulkittaessa. 
 
10.5.3 Koulujen ja luokkien välisten erojen tulkintaa  
Yhteenvetona voidaan todeta, että MLwin pystyi ottamaan tarkemmin huomioon 
aineiston ryvästymisen ja luokka- ja koulutason vaikutukset kuin SPSS/General 
Linear Model/Variance Components (menetelmä Restricted Maximum Likeli-
hood Estimation). Tulkinnan mukaan tulokset antavat aiheen olettaa, että koulu-
jen välillä oli vaihtelua, mutta itse asiassa vaihtelu tulikin luokkien kautta. Tren-
di oli se, että sekä luetun ymmärtämisessä että varsinkin teknisessä lukutaidossa 
erot luokkien välillä kasvavat. Voidaan todeta, että kuudennet luokat eroavat 
toisistaan teknisessä lukutaidossa jo paljon, mutta koulut eivät.  
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11 Tutkimustulokset teema I: Lukemisvaikeuksien 
esiintyminen, seulonta ja pysyvyys 
 
11.1 Seulan määritys ja lukemisvaikeuksien esiintyminen 
seurantaaineistossa eri kriteereillä 
11.1.1 Esikoulutesti yksitekijäisenä lukemisvaikeuksien riskiseulana 
Lukemisvaikeuksien riskiä ennustavana seulana käytettiin Turun Oppimistutki-
muksen keskuksen testiä Diagnostiset testit 1 (Poskiparta, Niemi & Lepola 
1994). Seula keskittyi fonologisten taitojen arviointiin. Seulan minimipistemäärä 
oli 0 pistettä ja maksimipistemäärä 50 pistettä. Seulatesti suoritettiin erityis-
opettajien toimesta esikouluvuoden kevätlukukaudella. Tässä tutkimuksessa 
arvioidaan seulan toimintaa sillä perusteella, miten se on pystynyt ennustamaan 
pysyvää lukemisen vaikeutta, joka ilmenee luetun ymmärtämisen tai teknisen 
lukutaidon alueella tai molemmilla alueilla alakoulun alkuvuosina. Kriteerites-
teinä voitiin käyttää vasta kolmannen luokan testejä. Näin ollen koulun alussa 
ilmenneitä lukemisen vaikeuksia ei ole voitu todentaa tässä tutkimuksessa. Tä-
män vuoksi tutkimuksessa on keskitytty nimenomaan pysyvien lukemisen vai-
keuksien tarkasteluun, mikä onkin relevanttia lukemisvaikeuksien luonteen huo-
mioon ottaen. 
Seulan toimintaa voidaan arvioida pääsääntöisesti kahden kriteerin mukaan. 
Näitä ovat seulan herkkyys (sensitivity) ja tarkkuus (spesifity). Seulan herkkyys 
kuvaa sitä todennäköisyyttä, jolla oppilas, jolla todentui koulupolulla stabiili 
lukemisen vaikeus, oli jäänyt seulaan kiinni. Tämä voidaan myös kuvata testi-
positiivisten osuutena kaikista niistä oppilaista, joilla voidaan sanoa olleen ala-
koulussa pysyvää lukemisen vaikeutta luokilla 1.–3. Mikäli seula on herkkä, se 
ottaa kiinni mahdollisimman suuren osan oikeista positiivisista ja päästää läpi 
mahdollisimman vähän vääriä negatiivisia. Tässä tutkimuksessa seulan tarkkuus 
puolestaan viittaa siihen, miten tarkasti seula pystyi tunnistamaan ne oppilaat, 
joiden kohdalla ei ilmennyt pysyvää lukemisen vaikeutta luokilla 1.–3. Kysymys 
voidaan asettaa seuraavasti: Mikä on se todennäköisyys, jolla ei-lukemis-
vaikeuksinen oppilas todettiin ei-lukemisvaikeuksiseksi? Tarkka seula ottaa 
kiinni mahdollisimman vähän vääriä positiivisia. Kun mittarin herkkyyttä lisä-
tään, niin tarkkuus heikkenee ja päinvastoin. Yleensä pyritään mahdollisimman 
herkkään mittariin. Mikäli halutaan tunnistaa mahdollisimman hyvin ne lapset, 
joilla tulee olemaan lukemisen vaikeuksia, seulan katkaisupiste kannattaa pitää 
melko ylhäällä. Tällöin käy niin, että ns. valepositiivisten määrä väistämättä 
kasvaa. (esim. Hautamäki 1995).  
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Taulukossa 22 on esitetty esikouluseula neljällä eri katkaisupisteellä ja kul-
lakin seulalla seuloutuneiden oikeiden ja väärien positiivisten sekä oikeiden ja 
väärien negatiivisten määrät, kun kriteerinä käytetään kolmannen luokan luku-
taitotulosta (positiivinen=lukemisvaikeus todentui ja negatiivinen=ei lukemis-
vaikeutta) 
 
Taulukko 22. Esikouluseula ts. Diagnostiset testit I seulontatulos ilmoitettuna oppilas-
























































































































Huom. 1)  Diagnostiset testit I min. 0 pistettä ja maksimi 50 pistettä 
Huom. 2)  Seulan herkkyys=a/(a+c) ja seulan tarkkuus=d/(b+d) 
 
Taulukossa 23 voidaan vertailla seulan toimintaa neljällä eri katkaisupisteellä. 
Taulukkoon on koottu herkkyyttä ja tarkkuutta kuvaavien prosenttilukujen lisäk-
si seulan kiinni ottamien oppilaiden osuus kaikista seulatestiin osallistuneista (= 
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Taulukko 23. Esikouluseulan / Diagnostiset testit I vertailua eri katkaisupistein. 
 
 herkkyys tarkkuus riski oikein ennustettu 
seula A 
 10pist. 44 % 85 % 28 % 68 % 
seula B 
 14pist. 56 % 75 % 38 % 67 % 
seula C  
18 pist. 72 % 71 % 47 % 72 % 
seula D  
20 pist. 74 % 67 % 50 % 70 % 
 
Arvioitaessa sitä, mikä katkaisupiste olisi toiminut parhaiten, huomataan, että 
sekä seula A että seula D ovat heikkoja. Seulalla A herkkyys on todella alhai-
nen, ts. paljon oikeita positiivisia pääsee seulasta läpi. Riski joutua seulaan kiin-
ni on 28 %. Seula D on luonnollisesti herkin, mutta tarkkuus laskee ja seula 
ottaa kiinni jopa puolet lapsista. Seula C katkaisupisteellä 18 tuntuisi parhaalta 
valinnalta. Sekä herkkyys että tarkkuus pysyvät kohtalaisina, ja riski joutua 
seulaan kiinni on 47 %. Tämä vastaa melko hyvin tässä tutkimuksessa käytettyä 
kokonaisseulakriteerin arvoa kolmannella luokalla: Kolmannen luokan luke-
mistesteissä yhteensä 46 %:lla oppilaista todettiin joko luetun ymmärtämisen, 
teknisen lukutaidon tai molempien jonkin asteista heikkoutta. Korkeaan luke-
misvaikeuksien esiintyvyyteen vaikuttaa se, että Ala-asteen Lukutestin määritte-
lyistä poiketen on tyydytty vain yhden kerran mittaustulokseen teknisen lukutai-
don kohdalla. Väljä kriteeri lukemisvaikeuksien tunnistamisessa on perusteltua 
siitä näkökulmasta, että lapsen tunnistaminen lukemisvaikeuksiseksi tarkoittaa 
sitä, että lapsi saa lukutaidon lisäharjoitusta (ks. esim. Hurford & Johnston 
1994). 
 
11.1.2 Lukemisvaikeuksien seulontatulos kolmannella luokalla eri 
kriteerein tarkasteltuna 
Lukemisvaikeuksien esiintymistä kolmannella luokalla voidaan tarkastella ver-
taamalla lukemisvaikeuksien osuuksia aineistossa, kun kriteereitä vaihdetaan. 
On otettava huomioon kaksi seikkaa. Ensinnäkin tutkimuksessa käytetty yhden 
mittauskerran kriteeri teknisen lukutaidon (testi TL4A) kohdalla tuottaa enem-
män lukemisvaikeuksia kuin normiaineistossa. Lukemisvaikeuksien osuus on 
pelkästään teknisen lukutaidon osalta jo 37 %. Tähän lukuun sisältyvät dyslekti-
kot ja heikot lukijat. Toinen seikka, joka pitää ottaa huomioon taulukoita 24–26 
tarkasteltaessa on se, että lukemisvaikeuksisten poikien ja tyttöjen prosent-
tiosuuksia kutakin katkaisupistettä käytettäessä ei voi suoraan verrata, koska 
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poikien ja tyttöjen numerukset vaihtelevat. Tarkemman kuvan saa, kun vertaa 
poikien osuutta pojista tyttöjen osuuteen tytöistä.  
Tarkastelu on rajattu koskemaan vain seuranta-aineistoa 3.–9. lk. Kolman-
nen luokan osalta tarkastelussa ovat mukana testiin osallistuneet seuranta-
aineiston oppilaat. Lukemisvaikeuksien määrää on arvioitu luetun ymmärtämi-
sen kohdalla neljää kriteeriä käyttäen ja teknisen lukutaidon osalta viittä kritee-
riä käyttäen: Ensimmäinen kriteeri vastaa normiaineiston katkaisurajaa ”kuuluu 
tasoryhmiin 1–3”, ts. suoritus on alle keskitason. Tällä kriteerillä, joka vastaa 
Ala-asteen Lukutestin normeja, 22 %:lla kolmannen luokan oppilaista oli luetun 
ymmärtämisen vaikeuksia. Toinen kriteeri erottaa alakvartiilin eli alemman 
neljänneksen oppilaista. Seuraavana kriteerinä on kokeiltu usein käytettyä kri-
teeriä -1SD, ts. erotetaan se joukko, joka poikkeaa keskiarvosta vähintään yhden 
keskihajonnan verran alaspäin. Neljäs kokeiltu kriteeri on persentiili 12 %, joka 
olisi tässä tapauksessa kaikista tiukin kriteeri kolmannen luokan luetun ymmär-
tämisen sekä teknisen lukutaidon testissä. Teknisen lukutaidon kohdalla kokeil-
tiin lisäksi kriteeriä ”kuuluu tasoryhmiin 1–2”. Näin yritettiin osaltaan kompen-
soida teknisen lukutaidon yhden testikerran menetelmää. Tällä tavalla saatiin 
erotetuksi alakvartiili (tutkimusaineistossa 26 % oppilaista). On huomattava, että 
alakvartiili on luku, jota pienempiä arvoja on aineistossa on 25 %. Tästä seuraa 
tietty katkaisupiste, ja kaikki ko. pistemäärän saaneet otetaan mukaan alakvartii-
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Taulukko 24. Lukemisvaikeuden seulontatulos eri kriteereillä ja katkaisupisteillä seuranta-





























































































Teknisen lukutaidon osalta vastaava vertailu eri määrittelyiden tuottamasta lu-
kemisvaikeuksien esiintyvyydestä on koottu taulukkoon 25. 
 
Taulukko 25. Lukemisvaikeuden seulontatulos eri kriteerirajoilla ja katkaisupisteillä seu-
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Tutkimuksessa käytetty määrittely ja määrittelyn mukainen lukemisvaikeuksien 
esiintyminen. Lukemisvaikeuksien osuus kolmannen luokan aineistossa perustuu 
Ala-asteen Lukutestin normeihin ja alaryhmäluokitukseen. Tähän palataan tar-
kemmin luvussa 11.1.5. 
 
11.1.3 Lukemisvaikeuksien seulontatulos kuudennella luokalla eri 
kriteerein tarkasteltuna  
Lukemisvaikeuksien esiintymistä kuudennella luokalla on edelleen tarkasteltu 
vertaamalla lukemisvaikeuksien osuuksia aineistossa, kun seulontakriteereitä ja 
siitä seuraten katkaisupisteitä vaihdetaan. Tarkastelu on rajattu koskemaan vain 
seuranta-aineistoa 3.–9.lk. Kuudennen luokan osalta tarkastelussa ovat mukana 
testiin osallistuneet seuranta-aineiston oppilaat. Lukemisvaikeuksien määrää on 
arvioitu luetun ymmärtämisen kohdalla neljää kriteeriä käyttäen ja teknisen 
lukutaidon osalta viittä kriteeriä käyttäen (taulukko 26 ja taulukko 27). Taulu-
koita 26–27 tarkasteltaessa on otettava huomioon se, että lukemisvaikeuksisten 
poikien ja tyttöjen prosenttiosuuksia kutakin katkaisupistettä käytettäessä ei voi 
suoraan verrata, koska poikien ja tyttöjen numerukset vaihtelevat. Jälleen tar-
kemman kuvan saa, kun vertaa poikien osuutta pojista tyttöjen osuuteen tytöistä. 
 
Taulukko 26. Lukemisvaikeuden seulontatulos eri kriteereillä ja katkaisupisteillä seuranta-


































































































Ensimmäinen kriteeri vastaa normiaineiston katkaisurajaa ”kuuluu tasoryhmiin 
1–3”, ts. suoritus on alle keskitason. Tällä kriteerillä, joka vastaa Ala-asteen 
Lukutestin normeja 23,3 %:lla kuudennen luokan oppilaista oli luetun ymmär-
tämisen vaikeuksia. Toinen kriteeri erottaa alakvartiilin eli alemman neljännek-
sen oppilaista. Seuraavana kriteerinä on kokeiltu usein käytettyä kriteeriä -1SD, 
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ts. erotetaan se joukko, joka poikkeaa keskiarvosta vähintään yhden keskihajon-
nan verran alaspäin. Neljäs kokeiltu kriteeri on persentiili 12 %, joka olisi tässä 
tapauksessa kaikista tiukin kriteeri kuudennen luokan luetun ymmärtämisen 
sekä teknisen lukutaidon testissä. Taulukossa 27 on esitetty vastaavat tarkastelut 
kuudennen luokan teknisen lukutaidon osalta. 
 
Taulukko 27. Lukemisvaikeuden seulontatulos eri kriteereillä ja katkaisupisteillä seuranta-




















































































































Teknisen lukutaidon kohdalla käytettiin samoja kriteereitä kuin luetun ymmär-
tämisen testin kohdalla. Lisäksi kokeiltiin kriteeriä ”kuuluu tasoryhmiin 1–2”. 
Näin kokeiltiin osaltaan kompensoida teknisen lukutaidon yhden testikerran 
menetelmää. Tällä tavalla saatiin erotetuksi tutkimusaineistossa 18,9 % oppi-
laista. Pohdinnan jälkeen tultiin kuitenkin siihen tulokseen, että tutkimuksessa 
pitäydytään Ala-asteen Lukutestin käsikirjan esittämissä normeissa, ja eri yhte-
yksissä tuodaan esiin teknisen lukutaidon yhden testikerran mittaus ja siitä ai-
heutuvat huomautukset.  
Tutkimuksessa käytetty määrittely ja määrittelyn mukainen lukemisvaikeuk-
sien esiintyminen. Lukemisvaikeuksien osuus kuudennen luokan aineistossa 
perustuu Ala-asteen Lukutestin normeihin ja alaryhmäluokitukseen. Tämä tar-
kastelu on esitetty luvussa 11.1.5 ja luvussa 11.1.6  
 
11.1.4 Lukemisvaikeuksien seulontatulos yhdeksännellä luokalla eri 
kriteerein tarkasteltuna  
Lukemisvaikeuksien esiintymistä on tarkasteltu kuhunkin yhdeksännen luokan 
testiin osallistuneiden ryhmässä. Taustaksi on alla olevassa taulukossa 28 esitet-
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ty testeihin osallistuneiden numerukset, keskiarvot ja keskihajonnat testeittäin ja 
myös pojilla ja tytöillä erikseen. Liitteessä 16 on esitetty kaikkiin yläkoulutes-
teihin osallistuneiden testitulokset yhdeksännen luokan B-aineistossa.  
 
Taulukko 28. Yhdeksännen luokan seulontatestien tulokset ja sukupuolivertailu seuranta-
aineistossa 3.–9.lk (N=287). 
 
 Kaikki Pojat Tytöt   
Testi/osallistuneet M SD Mpojat SDpojat Mtytöt SDtytöt t d 
LY9 
N = 224 















































































Huom. 1) Efektikoko (Cohenin d): a)ei efektiä (|d| < 0.2); b)pieni efekti (0.2 ≤ |d|< 0.5); 
c)kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d)suuri efekti (|d|≥ 0.8) 
Huom. 2) Sanelu 9.lk muodostuu sanojen ja merkityksettömien sanojen oikeinkirjoituksen 
testien K1 ja K2 keskiarvosta 
 
Lukemisvaikeuksien esiintymistä yhdeksännellä luokalla voidaan tarkastella 
vertaamalla lukemisvaikeuksien seulontaosuuksia tai seulontapositiivisten mää-
rää aineistossa, kun kriteereitä vaihdetaan. Tutkimuksessa käytetty seulonta-
testistö (Lukivaikeuksien seulontamenetelmä nuorille ja aikuisille 2004) perus-
tuu katkaisupisteiden suhteen normiaineistoon, ja tutkimusaineiston jakauma on 
normiaineiston jakaumasta poikkeava: Useimpien osatestien kohdalla tutkimus-
aineiston jakauma on enemmän vasemmalle vino kuin normiaineistossa. Tällöin 
normiarvoilla saadaan tutkimusaineistossa kiinni enemmän lukemisvaikeuksia 
kuin normiaineistossa. Taulukoita tarkasteltaessa on otettava huomioon se, että 
lukemisvaikeuksisten poikien ja tyttöjen prosenttiosuuksia kutakin katkaisu-
pistettä käytettäessä ei voi suoraan tulkita, koska poikien ja tyttöjen numerukset 
vaihtelevat. Tarkemman kuvan saa, kun vertaa poikien osuutta pojista tyttöjen 
osuuteen tytöistä.  
Tarkastelu on rajattu koskemaan vain seuranta-aineistoa 3.–9. lk. Yhdek-
sännen luokan osalta tarkastelussa ovat mukana testiin osallistuneet seuranta-
aineiston oppilaat. Lukemisvaikeuksien määrää on arvioitu neljää kriteeriä käyt-
täen: Ensimmäinen kriteeri vastaa normiaineiston väljintä katkaisurajaa ”Tuen 
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tarpeen selvittely vähintään suositeltavaa.” Normiaineistossa tämä katkaisupiste 
vastasi persentiili 12 %:a ts. jakauman alinta 12 %:a (Holopainen, Kairaluoma, 
Nevala, Ahonen & Aro 2004, 35). Tutkimusaineistossa tämän katkaisupisteen 
käyttö ottaa kiinni huomattavasti enemmän oppilaita. Toinen kriteeri erottaa 
alakvartiilin eli alemman neljänneksen oppilaista. Seuraavana kriteerinä on ko-
keiltu usein käytettyä kriteeriä -1SD, ts. erotetaan se joukko, joka poikkeaa kes-
kiarvosta vähintään yhden keskihajonnan verran alaspäin. Neljäs kokeiltu kritee-
ri on persentiili 12 %, joka olisi tässä tapauksessa kaikista tutkimusaineiston 
suhteen tiukin kriteeri yhdeksännen luokan luetun ymmärtämisen sekä kahdessa 
teknisen lukutaidon testissä. Lukemisvaikeuden toteaminen eri kriteereillä on 
esitetty taulukossa 29. 
 
Taulukko 29. Lukemisvaikeuden seulontatulos eri kriteereillä ja katkaisupisteillä seuranta-

























































































Tuen tarpeen selvittely on vähintään suositeltavaa osallistuneiden oppilaiden 
joukossa 20,1 %:n kohdalla. Taulukkoon 30 on koottu vastaava tarkastelu yh-
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Taulukko 30. Lukemisvaikeuden seulontatulos eri kriteereillä ja katkaisupisteillä seuranta-























































































Tuen tarpeen selvittelyä olisi pitänyt testin normien mukaan tehdä oppilaista 
19,8 %:n kohdalla. Teknisen lukemisen toisen testin osalta lukemisvaikeuden 
toteamista eri kriteereillä ja katkaisupisteillä on kuvattu seuraavassa taulukossa. 
 
Taulukko 31. Lukemisvaikeuden seulontatulos eri kriteereillä ja katkaisupisteillä seuranta-
aineistossa (N = 226/275) 3–9. lk. TL2 9.lk. (maxpisteet 100). 
 
Tekninen lukutaito 


















































































18,1 % oppilaista sai TL2-testin perusteella luokituksen ”Tuen tarpeen selvittely 
vähintään suositeltavaa”. Viimeisenä tarkastellaan yhdeksännen luokan oikein-
kirjoituksen perusteella tehtävää lukivaikeuden määrittelyä (taulukko 32). 
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Taulukko 32. Lukemisvaikeuden seulontatulos eri kriteereillä ja katkaisupisteillä seuranta-





















































































Sanelukirjoitustestien kohdalla tilanne tutkimusaineistossa muistuttaa paljolti 
normiaineiston tilannetta. Jakauma on sekä voimakkaasti vasemmalle vino että 
voimakkaasti positiivisesti huipukas. Käytettäessä kriteeriä -1SD saadaan ero-
tettua vain 8,3 % oppilaista. Tuen tarpeen selvittelyn tarve oikeinkirjoituksen 
perusteella erotti 16,6 % testiin osallistuneista. 
Tutkimuksessa käytetty määrittely ja määrittelyn mukainen lukemisvaikeuk-
sien esiintyminen yhdeksännellä luokalla. Lukemisvaikeuksien esiintyminen tut-
kimuksessa perustettiin yhdeksännen luokan lukemisvaikeuksista kertova ”tuen 
tarve-analyysin” pohjalle. Tuen tarve-analyysi suoritettiin ns. B-aineistossa 
(n=198), jossa kaikki oppilaat olivat osallistuneet kaikkiin yläkoulutesteihin. 
Analyysin mukaan 30,3 % oppilaista osoittautui kuuluvan siihen ryhmään, joi-
den kohdalla tuen tarve oli vähintään suositeltava yläkoulutestien perusteella. 
Heidän kohdallaan saatiin luotettava kuva siitä, oliko tuen tarve yhden tai use-
amman yläkoulutestin perusteella vähintään suositeltava. Tässä aineistossa tuen 
tarve luetun ymmärtämisen testin kohdalla oli 18,8 % (57 % poikia), teknisen 
lukemisen kohdalla 17,2 % (62 % poikia) ja oikeinkirjoituksen kohdalla 15,7 % 
(42 % poikia). Kuten prosenttiluvuista voidaan huomata, useilla oppilailla tässä 
aineistossa tuen tarve on ilmennyt useamman kuin yhden testin perusteella. B-
aineistossa 21,2 %:lla oppilaista vähintään suositeltava tuen tarve ilmeni kahden 
osa-alueen (luetun ymmärtäminen, tekninen lukeminen, oikeinkirjoitus) pohjal-
ta. Oppilaista 3,2 % kuului ryhmään, jossa tuen tarve ilmeni kaikkien osa-
alueiden testeissä. Näistä oppilaista 67 % oli poikia. 
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11.1.5 Seulonnassa erotetut lukemisvaikeuden alaryhmät kolmannella ja 
kuudennella luokalla  
Ala-asteen Lukutestin suorituksen mukaan oppilaan saama testipistemäärä aset-
taa hänet sekä luetun ymmärtämisessä että teknisessä lukutaidossa kummassakin 
erikseen tasoryhmiin 1–9 (joissakin testeissä tasoryhmä 8). Tasoryhmät 1–3 ovat 
alle ikätason, tasoryhmät 4–6 ikätasolla ja tasoryhmät 7–9 yli ikätason. Luke-
misvaikeudet jaetaan Ala-asteen Lukutestin mukaan lukemisvaikeuden ala-
ryhmiin seuraavasti: Ei lukemisvaikeutta (sekä luetun ymmärtäminen että tekni-
nen lukutaito vähintään tasoryhmässä 4), dysleksia (luetun ymmärtäminen vä-
hintään tasoryhmässä 4 ja tekninen lukutaito tasoryhmässä 1–3), hyperleksia 
(luetun ymmärtäminen tasoryhmässä 1–3 ja tekninen lukutaito vähintään taso-
ryhmässä 4); heikko lukutaito (sekä luetun ymmärtäminen että tekninen luku-
taito tasoryhmissä 1–3). (Ks. Lindeman 1998a; Lindeman 1998b.) 
Kuten edellisessä luvussa huomattiin, lukemisvaikeuden ilmeneminen on 
määrittelykysymys. Se, millä tavoin lukemista mitataan, luo viitekehyksen ja 
sen jälkeen se, miten kriteeriraja/seulan kynnysarvo asetetaan, määrittää sen, 
kuinka paljon oppilaita jää kiinni ts. määritellään seulapositiivisiksi, joiden koh-
dalla tilanne vaatii yksilöllisempää selvittelyä. Ala-asteen Lukutesti ”ottaa kiin-
ni” oppilaat, joiden tekninen lukutaito tai luetun ymmärtäminen poikkeaa vähin-
tään yhden keskihajonnan normiryhmän keskiarvosta alaspäin. Ala-asteen Luku-
testin mukaan lukemisvaikeuden alaryhmät muodostuvat kahden teknisen 
lukutaidon testin (kullakin luokka-asteella teknisen lukutaidon A- ja B-versio) 
sekä luetun ymmärtämisen neljän osatestin (kertomus- ja tietotekstit) perus-
teella.  
Teknisen lukutaidon puutteet varmistetaan siis kahta testiversiota käyttä-
mällä silloin, kun luokitellaan oppilaita lukemisvaikeuden perusteella alaryh-
miin. Normaalisti kentällä tehdään seulontatarkoituksessa vain toinen teknisen 
lukutaidon testeistä. Tämä on tietysti pääasiassa resursseista johtuva ratkaisu. 
Käytännössä teknisen lukutaidon testin rinnakkaisversio saatetaan kuitenkin 
usein tehdä jatkotestauksena niille oppilaille, jotka ovat ensimmäisellä testaus-
kerralla seuloutuneet tasoryhmiin 1–3.  
Lindeman (1998a, 106) toteaa, että hienovaraisiin yksilöiden välisiin eroihin 
perustuvien alaryhmien muodostaminen pelkästään ryhmätestauksen perusteella 
on kyseenalaista. Yksittäisen lapsen kannalta on hyödyllisempää, että luokitte-
lun sijasta paikannetaan lukemisen prosessin heikkoja ja vahvoja kohtia. Näin 
pystytään myös laatimaan yksilöllisiä harjoitusohjelmia.  
Ala-asteen Lukutestin perusteella kolmannen luokan normiryhmässä on 
heikkoja lukijoita 6,9 % ja kuudennen luokan normiryhmässä 6,8 %. Hyperlek-
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tikkoja on kolmannen luokan normiryhmässä 12,3 % ja kuudennen luokan nor-
miryhmässä 20,5 %. Dyslektikkoja löytyy kolmannen luokan normiryhmästä 7,9 
% ja kuudennen luokan normiryhmästä 6,1 %. Tutkimusaineistossa luvut poik-
keavat huomattavasti Ala-asteen Lukutestin normiryhmän luvuista, ensinnäkin 
siitä syystä, että teknisen lukutaidon osalta tutkimusaineisto oli normiaineistoa 
heikompi. Toinen syy tähän on se, että teknisen lukutaidon mittaus on tutkimuk-
sessa suoritettu vain teknisen lukutaidon A-version perusteella (kolmannella 
luokalla TL4A ja kuudennella luokalla TL5A). Ala-asteen Lukutestissä luke-
misvaikeuden alaryhmiin kuuluvia lapsia tunnistettaessa tulkinnat tehdään kah-
den mittauskerran testitulosten perusteella (Lindeman 1998a, 83). Ala-asteen 
Lukutestin mukaan oppilaan on siis sijoituttava teknisen lukutaidon tasoryhmiin 
1–3 sekä teknisen lukutaidon testien A- että B-versiossa tullakseen luokitelluksi 
dyslektikoksi ja toisaalta sijoituttava myös molemmissa teknisen lukutaidon 
rinnakkaistestissä sekä myös luetun ymmärtämisen testissä tasoryhmiin 1–3 
tullakseen luokitelluksi heikoksi lukijaksi. 
Hieman erilaisesta määrittelytavasta johtuen tutkimusaineistossa on seuran-
nut seuraavat erot lukemisvaikeuksien esiintymisessä verrattuna normiaineis-
toon: Tutkimusaineistossa lukemisvaikeuksien osuus on suurempi. Dyslektik-
kojen osuus on suurempi ja heikkojen lukijoiden osuus on suurempi. Sitä vas-
toin hyperlektikkojen osuus on pienempi. Osa tutkimuksessa heikoiksi lukijoiksi 
määritellyistä oppilaista olisikin Ala-asteen Lukutestin kriteereillä määrittynyt 
hyperlektikoiksi ja osa dyslektikoista olisi määrittynyt ei-lukemisvaikeuksisiksi. 
Jos kuvitellaan, että puolet tutkimuksen dyslektikoiksi ja heikoiksi lukijoiksi 
luokittuneista oppilaista olisikin teknisen lukutaidon B-testissä päässyt tasoryh-
miin 4–9 (luultavimpia tasoryhmät 4–5), prosentuaaliset osuudet muistuttaisivat 
huomattavasti paremmin Ala-asteen Lukutestin normiaineistosta raportoitua 
lukemisvaikeuksien alaryhmien seulontatulosta. 
Erilaisen määrittelykriteerin merkitystä voidaan pohtia myös Ala-asteen Lu-
kutestin teknisissä tiedoissa esitetyn rinnakkaistestireliabiliteettitarkastelun poh-
jalta. Reliabiliteettikerroin tarkoittaa tässä yhteydessä kahden testiversion testi-
tulosten välistä korrelaatiota. Rinnakkaistestireliabiliteetit kolmannen ja kuuden-
nen luokan teknisen lukutaidon A- ja B-testien välillä ovat seuraavat: TL4A ja 
TLB r=.72 ja TL5A ja TL5B r=.58. Reliabiliteettia voi heikentää mm. oppimis-
vaikutus. Koehenkilöt oppivat testin idean, mikä näkyy parempina testi-
suorituksina toisella mittauskerralla. (Lindeman 1998a, 17.) Normeeraus-
vaiheessa ensimmäisellä mittauskerralla tehtiin testin A-versio. Normiaineis-
tossa keskiarvot teknisen lukutaidon testin B-versioissa ovat järjestään kor-
keammat kuin A-versioissa: Kolmannen luokan osalta MTL4 A= 13.6 ja MTL4 B= 
14.6 ja kuudennen luokan osalta MTL5 A= 154.3 ja MTL5B= 170.0 Käytännössä 
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testin normeerausvaiheessa tämä seikka tulee kuitenkin huomioon otetuksi niin, 
että tasoryhmien pisterajat nousevat B-testeissä (esim. tasoryhmät 1–3 TL4A / 
kolmas luokka 0–11 pistettä ja TL4B/ kolmas luokka 0–12 pistettä; TL5A/ kuu-
des luokka 0–126 pistettä ja TL5B/ kuudes luokka 0–141 pistettä. (Lindeman 
1998a, 43; 67–68; 83; 88–89). 
 
11.1.6 Lukemisvaikeuksien osuus seulontaan perustuen sekä 
lukemisvaikeuden alaryhmät kolmannella ja kuudennella luokalla 
tutkimusaineistossa 
Ala-asteen Lukutestissä lukemisvaikeuden määrityksessä käytetään -1SD poik-
keamaa ikätason keskiarvosta. Tämä on perusteltua siksi, että lapsen tunnista-
minen lukemisvaikeuksiseksi tarkoittaa, että lapsi saa lukutaidon lisäharjoitusta 
heikoksi todetulla lukutaidon osa-alueella (osa-aikaisen erityisopetuksen piiriin 
pääseminen). Lapsen kannalta seuraukset ovat kohtalokkaammat, jos testin avul-
la ei tunnisteta lukutaidon harjaannutuksen tarpeessa olevaa lasta, kuin se että 
lapsi tunnistetaan virheellisesti lukemisvaikeuksiseksi. (Lindeman 1998b, 145.) 
On olennaista, että kyseessä on seula, jolloin seulalla kiinnisaadut ovat niitä op-
pilaita, joiden lukemisvaikeutta tulee edelleen selvittää. Näin ollen, kun lisäksi 
on käytetty vain yhden kerran mittaustulosta teknisen lukutaidon perusteella 
tehtävissä alaryhmämäärityksissä, seulaan jääneiden oppilaiden osuus alakoulun 
tutkimusaineistossa muodostuu suureksi. Teknisen lukutaidon testien pistemää-
rät ovat tutkimusaineistossa sekä kolmannella että kuudennella luokalla selvästi 
heikompia kuin normiaineistossa, joka kuvaa koko Suomen tilannetta.  
Tutkimuksessa käytetty määrittely ja määrittelyn mukainen lukemisvaike-
uksien esiintyminen. Lukemisvaikeuksien seulonta kolmannen luokan aineis-
tossa perustuu Ala-asteen Lukutestin normeihin ja alaryhmäluokitukseen. Tek-
nisen lukutaidon vaikeuksien määrittely vain yhden mittauskerran perusteella 
poikkeaa Ala-asteen Lukutestin määrittelystä. Tästä johtuen seulontatulos nousi 
korkeaksi. Lukemisvaikeuksien kokonaisseulontatulos tutkimusaineistossa seu-
ranta-aineiston osalta oli 45 % (pojilla 46 % ja tytöillä 44 %). Vaihtamalla tek-
nisen lukutaidon katkaisuraja persentiili 12 %:een olisi saatu seulaan vain 25,3 
% kolmannen luokan oppilaista. 
Lukemisvaikeuksien osuus kuudennen luokan aineistossa perustuu Ala-as-
teen Lukutestin normeihin ja alaryhmäluokitukseen. Ala-asteen Lukutestin nor-
mien mukaan tutkimusaineistosta 45 % jäi kiinni seulaan. Tämä tarkoitti kuu-
dennen luokan seuranta-aineistossa yhtä suuri osuus oppilaista kuin kolmannella 
luokalla ts. 45 %. Merkittävää oli kuitenkin, että seulontatulos poikkesi huomat-
tavasti pojilla ja tytöillä. Kolmannella luokalla esiintyvyys oli ollut melko tasais-
ta pojilla ja tytöillä. Alaryhmätarkasteluissa huomattiin, että tytöt olivat luokit-
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tuneet dyslektikoiksi kolmannella luokalla huomattavan usein (31 % tytöistä ja 
17,3 % pojista), ja tilanne muuttui kuudennelle luokalle tultaessa niin, että dys-
lektikkoja tytöistä oli 21 % ja pojista 23 %. Pojilla lukemisvaikeuksien esiinty-
vyys nousi jokaisessa lukemisvaikeuden alaryhmässä, kun taas tytöillä esiinty-
vyys laski kaikissa muissa paitsi hyperlektikkojen alaryhmässä. Mikäli 
katkaisukriteerinä teknisen lukutaidon osalta olisi käytetty kriteeriä persentiili 
12 %, olisi seula lukemisvaikeuksisina ottanut kiinni 22,13 % kuudennen luokan 
oppilaista. 
Lukemisvaikeuksien alaryhmittäinen esiintyminen tutkimusaineistossa on 
esitetty kolmannen luokan osalta taulukossa 33 ja kuudennen luokan osalta tau-
lukossa 34. Vastaavat tarkastelut kolmannen ja kuudennen luokan poikittais-
aineistojen osalta ovat liitteessä 17. 
 
Taulukko 33. Lukemisvaikeuden alaryhmien esiintyminen kolmannen luokan seuranta-ai-














ta pojista % 
tyttöjen 
osuus kaikis-
ta tytöistä % 
ei lukemisvaikeutta 54,9 51,9 48,1 54,0 56,0 
dyslektikko 23,6 38,8 61,2 17,3 30,6 
hyperlektikko 7,7 77,3 22,7 11,3 3,7 
heikko lukija 13,7 66,7 33,3 17,3 9,7 
 
Kolmannen luokan kohdalla seuranta-aineistossa 45,1 % oppilaista luokittuu 
em. väljällä luokituksella lukemisvaikeuksisiksi, joka tässä tapauksessa merkit-
see, että joko luetun ymmärtämisen taidot tai tekninen lukutaito on alle ikäryh-
män keskitason. Eniten on dyslektikkoja (23,6 %). Suuri luku johtuu osin tekni-
sen lukutaidon määrittelystä (ks. edellä olevat perustelut). Teknisen lukutaidon 
hitaus näkyy ennen muuta tyttöjen kohdalla. Luetun ymmärtämisen pulmat näyt-
tävät kolmannella luokalla olevan paljon yleisempiä pojilla kuin tytöillä. Kuu-
dennen luokan seuranta-aineistossa lukemisvaikeuksien seulonnassa saatu osuus 
on täsmälleen sama kuin kolmannen luokan seuranta-aineistossa (ks. taulukko 
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Taulukko 34. Lukemisvaikeuden alaryhmien esiintyminen kuudennen luokan seuranta-ai-














ta pojista % 
tyttöjen 
osuus kaikis-
ta tytöistä % 
ei lukemisvaikeutta 54,9 43,7 56,3 45,5 65,4 
dyslektikko 21,8 55,0 45,0 22,8 20,8 
hyperlektikko 9,8 74,1 25,9 13,8 5,4 
heikko lukija 13,5 70,3 29,7 17,9 8,5 
 
Merkittävää on se, että kun kolmannella luokalla sekä pojista että tytöistä liki-
pitäen yhtä suuri osuus sijoittuu joko luetun ymmärtämisen tai teknisen lukutai-
don osalta alle ikäryhmän keskitasoa vastaavasti (pojat 46 % ja tytöt 44 %), niin 
kuudennella luokalla näin tapahtuu pojista yli puolella ja tytöillä enää reilulla 
kolmanneksella. Tyttöjen kohdalla todettu teknisen lukutaidon vaikeuksien mää-
rä on laskenut huomattavasti kolmannelta luokalta kuudennelle ajoittuvassa 
tarkastelussa. Tähän osasyynä saattaa olla testityypin vaihtuminen sanaketju-
tyyppiseen mittariin lausetyyppisen mittarin sijaan. 
 
11.1.7 Luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon testien pistemäärien 
alaryhmäkohtaiset erot tutkimusaineistossa kolmannella ja 
kuudennella luokalla 
Koska tutkimuksen määrittelyt poikkesivat Ala-asteen Lukutestin määrittelyistä 
tiukempina, ja lukemisvaikeuksien esiintyvyys tutkimusaineistossa tätä kautta 
kasvoi suureksi, haluttiin varmistaa se, että lukemisvaikeuksien alaryhmäjaottelu 
toteutui tutkimuksessa mielekkäänä ja Ala-asteen Lukutestin mukaisena. Tämän 
vuoksi analysoitiin alaryhmäkohtaisia eroja tilastollisen merkitsevyyden kan-
nalta. Taulukossa 35 on esitetty testipistemäärien keskiarvot ja keskihajonnat 
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Taulukko 35. Testipistemäärien keskiarvot ja keskihajonnat alaryhmittäin kolmannen luokan 






M SD M SD 
ei lukemisvaikeutta  
N =156 38.44 4.41 14.14 1.89 
dyslektikko  
N =67 35.75 4.44 9.82 1.17 
hyperlektikko  
N =22 24.59 3.62 13.23 1.31 
heikko lukija  
N =39 22.15 4.97 8.74 1.82 
 
Taulukossa 36 näkyy tilanne alaryhmittäin kuudennen luokan osalta. 
 
Taulukko 36. Testipistemäärien keskiarvot ja keskihajonnat alaryhmittäin kuudennen luokan 






M SD M SD 
ei lukemisvaikeutta  
N=151 34.67 4.60 164.54 24.72 
dyslektikko  
N=60 32.63 4.37 103.02 17.30 
hyperlektikko  
N=27 21.41 4.59 156.00 25.96 
heikko lukija  
N=37 21.73 3.36 96.59 18.35 
 
Seuraavassa tarkastellaan luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon eroja 
lukemisvaikeuksien alaryhmissä kolmannella ja kuudennella luokalla. Tarkas-
telussa keskitytään ainoastaan seuranta-aineistoon 3.–9.luokilla. Alaryhmien 
välisiä eroja on analysoitu yksisuuntaisella varianssianalyysillä (One-way Ano-
va). Varianssianalyysin mukaan erot eri alaryhmissä sekä luetun ymmärtä-
misessä (kolmas luokka: F3,280=179.48, p<.001; kuudes luokka: F3,271=134.80, 
p<.001) että teknisessä lukutaidossa (kolmas luokka: F3,280=168.63, p<.001; 
kuudes luokka: F3,271=162.09, p<.001) olivat tilastollisesti erittäin merkitsevät 
niin kolmannella kuin kuudennella luokalla. Tulos varmistettiin vielä non-para-
metrisella Kruskal-Wallis- testillä, koska jakaumat eivät kaikkien testien osalta 
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olleet normaalit eikä varianssien yhtäsuuruusoletus toteutunut kaikilta osin. Sekä 
varianssianalyysi että Kruskal-Wallis-testi tuki tulosta, jonka mukaan alaryh-
mien väliset erot molemmilla lukutaidon osa-alueilla olivat tilastollisesti merkit-
sevät (p<.001) tarkasteltiin eroja sitten parametrisen tai non-parametrisen testin 
perusteella. 
Tarkastelua jatkettiin suorittamalla testipistemäärien vertailu alaryhmittäin 
ts. alaryhmien väliset parivertailut Contrast-menetelmällä. Kontrastivertailuiden 
lukumäärän vaikutus p-arvoihin kontrolloitiin tekemällä vielä Bonferroni-kor-
jaus kunkin kontrastin tuottamaan p-arvoon (ks. kontrastit ja parivertailut liit-
teessä 18). Niiden parivertailuiden ja kontrastien kohdalla, joissa testipisteiden 
ero osoittautui tilastollisesti merkitseväksi, tarkistettiin tulos non-parametrisen 
Mann-Whitney U-testin avulla vertaamalla kutakin tilastolliseen merkitsevyy-
teen yltänyttä paria vielä erikseen. Kaikissa niissä parivertailuissa, jotka kont-
rastien parivertailuissa Bonferroni-korjauksen jälkeenkin ylsivät arvoon p<.001, 
U-testi vahvisti tämän vastaavan suuruisena p-arvona.  
Kolmannen luokan osalta kahdessa teknisen lukutaidon alaryhmien pariver-
tailussa Mann-Whitney U-testin p-arvo poikkesi Bonferroni-korjatuista kontras-
tivertailuiden p-arvoista alaspäin: Ei-lukemisvaikeuksiset erosivat kolmannen 
luokan teknisessä lukutaidossa hyperlektikoista t(34,785)=-2.88; p=.042; U-tes-
tin mukaan U=1202.00, p=.020, ja dyslektikot erosivat heikoista lukijoista 
t(56,558)=-3.33; p=.012; U-testin mukaan U=831.50, p=.001. Kuudennen luo-
kan osalta yhdessä teknisen luetun ymmärtämisen alaryhmien parivertailussa 
Mann-Whitney U-testin p-arvo poikkesi Bonferroni-korjatuista kontrasti-
vertailuiden p-arvosta alaspäin: Ei-lukemisvaikeuksiset erosivat kuudennen luo-
kan luetun ymmärtämisessä dyslektikoista t(271)=-3.03; p=.018; U-testin mu-
kaan U=3346.00, p=.003. Seuraavissa taulukoissa on raportoitu kaikki tilas-
tolliseen merkitsevyyteen yltäneet parivertailut ja näistä Bonferroni-korjattujen 
kontrastien mukaiset p-arvot. Efektin suuruus on raportoitu Cohenin d:n avulla. 
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Taulukko 37. Lukemisvaikeuden alaryhmien parittaiset vertailut kolmannen luokan luetun 
ymmärtämisen testissä LY3 (maxpisteet 48) seuranta-aineistossa. 
 
PARIVERTAILU  EROT 
alaryhmä 1 alaryhmä 2 M1 SD1 M2 SD2 t p d 
ei luk. vaikeut-
tan=156 
dyslektkotn=67 38.44 4.41 35.75 4.44 -4.15 p<.001 -0.61c 
ei luk. vaikeutta hyperlekti-kotn=22 
38.44 4.41 24.59 3.62 -13.69 p<.001 -3.22d 
ei luk. vaikeutta heikot luki-jatn=39 
38.44 4.41 22.15 4.97 -20.47 p<.001 -3.62d 
dyslektikot hyperlektikot 35.75 4.44 24.59 3.62 -10.22 p<.001 -2.65d 
dyslektikot heikot lukijat 35.75 4.44 22.15 4.97 -15.19 p<.001 -2.96d 
Huom. 1)  Efektikoko (Cohenin d): a) ei efektiä (|d| < 0.2); b) pieni efekti (0.2 ≤ |d|< 0.5);  
c) kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d) suuri efekti (|d|≥ 0.8) 
Huom. 2)  Mukaan on otettu vain ne parivertailut, joissa on tilastollisesti merkitsevä ero; p-
arvoihin on tehty Bonferroni-korjaukset. 
 
Ei–lukemisvaikeuksiset erosivat luetun ymmärtämisessä kaikista muista ala-
ryhmistä tilastollisesti merkitsevästi paremmilla tuloksillaan. Dyslektikkoihin 
verrattaessa efekti oli kohtalainen ja muihin alaryhmiin verrattaessa efekti oli 
suuri. Teknisen lukutaidon kolmannen luokan tulokset on koottu taulukkoon 38. 
 
Taulukko 38. Lukemisvaikeuden alaryhmien parittaiset vertailut kolmannen luokan teknisen 
lukutaidon testissä TL4A (maxpisteet 20) seuranta-aineistossa. 
 
PARIVERTAILU  EROT 
alaryhmä 1 alaryhmä 2 M1 SD1 M2 SD2 t p d 
ei luk.vaikeuttan=156 dyslektikotn=67 14.14 1.90 9.82 1.17 -20.79 p<.001 -2.54d 
ei luk. vaikeutta hyperlekti-
kotn=22 
14.14 1.90 13.23 1.31 -2.88 p=.042 -0.50c 
ei luk. vaikeutta heikot luki-
jatn=39 
14.14 1.90 8.74 1.82 -16.46 p<.001 -2.89d 
dyslektikot hyperlektikot 9.82 1.17 13.23 1.31 10.88 p<.001 2.86d 
dyslektikot heikot lukijat 9.82 1.17 8.74 1.82 -3.33 p=.012 -0.76c 
hyperlektikot heikot lukijat 13.23 1.31 8.74 1.82 -11.13 p<.001 -2.76d 
Huom. 1)  Efektikoko (Cohenin d): a) ei efektiä (|d|<0.2); b) pieni efekti (0.2 ≤ |d|<0.5);  
c) kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d) suuri efekti (|d|≥0.8) 
Huom. 2)  Mukaan on otettu vain ne parivertailut, joissa on tilastollisesti merkitsevä ero; p-
arvoihin on tehty Bonferroni-korjaukset. 
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Hyperlektikkojen tekninen lukutaito oli lähinnä ei-lukemisvaikeuksisten tekni-
sen lukutaidon tasoa. Dyslektikot lukivat teknisesti sujuvammin kuin heikot lu-
kijat. 
Kuudennen luokan osalta tulokset on esitetty taulukoissa 39 ja 40. 
 
Taulukko 39. Lukemisvaikeuden alaryhmien parittaiset vertailut kuudennen luokan luetun 
ymmärtämisen testissä LY6 (maxpisteet 48) seuranta-aineistossa. 
 
PARIVERTAILU  EROT 
alaryhmä 1 alaryhmä 2 M1 SD1 M2 SD2 t p d 
ei 
luk.vaikeuttan=151 
dyslektikotn=60 34.67 4.60 32.63 4.37 -3.03 p=.018 -0.45c 
ei luk. vaikeutta hyperlekti-
kotn=27 
34.67 4.60 21.41 4.59 -14.41 p<.001 -2.90d 
ei luk. vaikeutta heikot luki-
jatn=37 
34.67 4.60 21.73 3.36 -16.01 p<.001 -2.96d 
dyslektikot hyperlektikot 32.63 4.37 21.41 4.59 -11.00 p<.001 -2.56d 
dyslektikot heikot lukijat 32.63 4.37 21.73 3.36 -11.84 p<.001 -2.74d 
Huom. 1)  Efektikoko (Cohenin d): a) ei efektiä (|d| < 0.2); b) pieni efekti (0.2≤ |d|< 0.5);  
c) kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d) suuri efekti (|d|≥ 0.8) 
Huom.2)  Mukaan on otettu vain ne parivertailut, joissa on tilastollisesti merkitsevä ero; p-
arvoihin on tehty Bonferroni-korjaukset. 
 
Kuudennen luokan alaryhmätarkasteluissa huomattiin, että alaryhmien väliset 
erot luetun ymmärtämisessä olivat hieman pienentyneet kolmanteen luokkaan 
verrattuna. Efektikoot pysyivät kuitenkin suurina tai kohtalaisina. Kuudennen 
















Tutkimustulokset teema II: Lukemisvaikeudet ja koulumenestys 161 
Taulukko 40. Lukemisvaikeuden alaryhmien parittaiset vertailut kuudennen luokan teknisen 
lukutaidon testissä TL5A (maxpisteet 214) seuranta-aineistossa. 
 
PARIVERTAILU  EROT 
alaryhmä 1 alaryhmä 2 M1 SD1 M2 SD2 t p d 
ei 
luk.vaikeuttan=151 
dyslektikotn=60 164.54 24.72 103.02 17.30 -20.47 p<.001 -2.70d 
ei luk. vaikeutta heikot luki-
jatn=37 
164.54 24.72 96.59 18.35 -18.74 p<.001 -2.89d 
dyslektikot hyperlektikot 103.02 17.30 156.00 25.96 9.68 p<.001 2.63d 
hyperlektikotn=27 heikot lukijat 156.00 25.96 96.59 18.35 -10.18 p<.001 -2.76d 
Huom. 1)  Efektikoko (Cohenin d): a) ei efektiä (|d| < 0.2); b) pieni efekti (0.2 ≤ |d|< 0.5);  
c) kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d) suuri efekti (|d|≥ 0.8) 
Huom.2)  Mukaan on otettu vain ne parivertailut, joissa on tilastollisesti merkitsevä ero; p-
arvoihin on tehty Bonferroni-korjaukset. 
 
Kuudennen luokan alaryhmävertailut osoittivat sen, että ei-lukemisvaikeuksiset 
ja hyperlektikot eivät enää eronneet tilastollisesti merkitsevästi teknisen luku-
taidon osalta. Dyslektikkojen tekninen lukutaito oli hieman parempi kuin heik-
kojen lukijoiden, mutta ero ei enää yltänyt tilastolliseen merkitsevyyteen. (Näitä 
vertailuja ei esitetä taulukossa, koska erot eivät yllä tilastolliseen merkitsevyy-
teen).  
On huomautettava, että kaikissa edellisissä parivertailuissa (taulukot 37–40) 
efektikokoja kasvattaa se, että aineistoa on niissä homogenisoitu samanaikaisesti 
kahta eri kriteeriä käyttäen. Näin ollen ryhmien sisäiset varianssit ovat pienenty-
neet, jolloin keskiarvoeron vertaaminen tuottaa yllättävänkin suuria efektikoko-
ja. Samoja alaryhmäkohtaisia eroja voi tarkastella myös kuvioista 25 ja 26. Z-
pistetarkasteluissa vertailu tapahtuu koko ryhmän keskiarvon ja varianssin suh-
teen. Erot alaryhmien välillä voidaan havaita kuvioista. 
Alaryhmäkohtaiset sukupuolivertailut kolmannen ja kuudennen luokan tes-
teissä. Kuvioista 17 ja 18 käyvät ilmi luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutai-
don testien keskiarvopistemäärät eri lukemisvaikeuksien alaryhmissä kolman-
nella ja kuudennella luokalla seuranta-aineistossa pojilla ja tytöillä. Keskiarvo-
pistemäärät on pyöristetty kokonaisluvuiksi. 
 




Kuvio 17. Pistemäärien keskiarvot luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon testeissä 
kolmannella luokalla lukemisvaikeuksien alaryhmissä sukupuolittain tarkasteltuina seuranta-
aineistossa 3.–9. lk. 
 
Kolmatta luokkaa koskevat kuviot kertovat, että tyttöjen luetun ymmärtämisen 
testin pistemäärät olivat keskimäärin parempia ei-lukemisvaikeuksisten ja hy-
perlektikkojen alaryhmissä ja keskimäärin samansuuruisia dyslektikkojen ja 
heikkojen lukijoiden ryhmissä. Teknisen lukutaidon alueella pistemäärät ala-
ryhmissä ovat keskimäärin samansuuruisia pojilla ja tytöillä kaikissa muissa ala-
ryhmissä paitsi heikkojen lukijoiden ryhmässä, jossa pojat saavat keskimäärin 
yhden pisteen vähemmän kuin tytöt. 
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Kuvio 18. Pistemäärien keskiarvot luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon testeissä 
kuudennella luokalla lukemisvaikeuksien alaryhmissä sukupuolittain tarkasteltuina seuranta-
aineistossa 3.–9. lk. 
 
Kuudennella luokalla luetun ymmärtäminen näyttäisi kaikissa muissa alaryh-
missä olevan tytöillä keskimäärin parempaa kuin pojilla paitsi dyslektikkojen 
ryhmässä, joissa pojilla on tyttöjä paremmat pistemäärät. Poikien kohdalla lue-
tun ymmärtäminen on keskimäärin yhtä heikkoa hyperlektikoilla ja heikoilla lu-
kijoilla. Tyttöjen ryhmässä tyttöhyperlektikot ovat keskimäärin hiukan parempia 
luetun ymmärtäjiä kuin heikot lukijat. Teknisen lukutaidon osalta kuudesluok-
kalaiset seuranta-aineistoon kuuluvat pojat saavat keskimäärin heikommat pis-
teet kuin tytöt kaikissa muissa paitsi hyperlektikkojen ryhmässä, jossa tekninen 
lukutaito on keskimäärin yhtä hyvä sekä pojilla että tytöillä. Tilastolliseen mer-
kitsevyyteen erot poikien ja tyttöjen välillä kolmannella ja kuudennella luokalla 
yltävät vain kuudennen luokan teknisessä lukutaitomittauksessa ei-lukemisvai-
keuksisten ryhmässä. Teknisen lukutaidon testin TL5A pistemäärien keskiarvo 
ei-lukemisvaikeuksisilla pojilla M=158.09 ja keskihajonta SD=23.24 ja tytöillä 
M=169.55 ja keskihajonta SD=24.79 Testitulokset olivat tässä ryhmässä tytöillä 
tilastollisesti melkein merkitsevästi parempia kuin pojilla [t(149)=-2.90, 
p=.004]; efektikoko Cohenin d:llä mitattuna oli d=-.48, ts. sukupuolen vaikutus 
teknisen lukutaidon testitulokseen on kohtalainen kuudennella luokalla ei-luke-
misvaikeuksisten ryhmässä.  
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Kuudennella luokalla on nähtävissä selkeä ero pojilla ja tytöillä alaryhmien 
keskiarvoja vertailtaessa: Vahvalla alueellaan luetun ymmärtämisessä poika-
dyslektikot poikkeavat ei-lukemisvaikeuksisista pojista huomattavasti vähem-
män kuin dyslektikkotytöt ei-lukemisvaikeuksisista tytöistä. Toinen saman-
tapainen huomio voidaan tehdä kuudennen luokan teknisen lukutaidon kohdalla. 
Poikahyperlektikkojen teknisen lukutaidon pistemäärät ovat hyvin lähellä ei-lu-
kemisvaikeuksisten poikien pistemääriä, kun taas tyttöjen kohdalla ero on huo-
mattavasti suurempi näiden alaryhmien välillä.  
 
11.2 Lukemisvaikeuksien pysyvyys 
11.2.1 Alustavat tarkastelut 
Taustatarkasteluna esitetään joitakin korrelaatiotarkasteluita. Korrelaatiot eri tes-
tien välillä kertovat omalta osaltaan testien välisestä yhteneväisyydestä tai eriä-
vyydestä ja mittauksen kohteena olevien taitojen erilaisesta rakentumisesta sekä 
lukutaidon kehityksellisestä luonteesta. Toisaalta korrelaatiot kertovat myös 
lukutaitotason/lukemisvaikeuden pysyvyydestä. Korrelaatiotarkastelut on tehty 
seuraavissa aineistoissa: Seuranta-aineistossa 3.–9.lk on tarkasteltu korrelaa-
tioita kolmannen ja kuudennen luokan testien välillä (Ala-asteen Lukutestin kol-
mannen ja kuudennen luokan mittaukset; aineiston koko N=287). Nämä on esi-
tetty taulukossa 41. 
 
Taulukko 41. Kolmannen ja kuudennen luokan lukutaitomuuttujien väliset korrelaatiot seu-
ranta-aineistossa 3.–9.lk (N = 287). 
 
Muuttuja 1 2 3 
1. luetun ymm.3.lk    
2. tekninen lukutaito 3.lk .45***   
3. luetun ymm.6.lk .69*** .43***  
4. tekninen lukutaito 6.lk .47*** .45*** .37*** 
*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 
Kuten taulukosta huomataan, kaikki kolmannen ja kuudennen luokan lukutaito-
testien tulokset korreloivat keskenään tilastollisesti erittäin merkitsevästi. Kor-
relaatiot olivat välillä r=.43*** –.69***. Vahvin yhteys oli kolmannen ja kuu-
dennen luokan luetun ymmärtämisen välillä. Yhteys luetun ymmärtämisen ja 
teknisen lukutaidon välillä laski kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle men-
täessä, mikä on teorian pohjalta oletettava trendi (ks. myös Lindeman 1998a, 
144). Lukemisvaikeuksien alaryhmissä alakoulutestien interkorrelaatiot poik-
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keavat toisistaan, joskin numerukset eri alaryhmissä poikkeavat toisistaan. Ala-
ryhmäkohtaiset korrelaatiotarkastelut on koottu liitteeseen 19. 
Yhdeksännen luokan testitulosten osalta korrelaatiotarkasteluita on esitetty 
vain siinä seuranta-aineiston (3.lk–9.lk) osassa, jossa kaikilla oppilailla on testi-
tulos kaikista yhdeksännen luokan testeistä. Korrelaatiot on laskettu myös pit-
kässä seurannassa (esikoulusta yhdeksännen luokan loppuun) kaikkien testien 
välillä (aineiston koko N=91; ks.liittet 20 ja 21). Esikoulutestin ja lukutaito-
muuttujien väliset yhteydet olivat voimakkuudeltaan r=.27**–49***. Heikoin 
yhteys oli esikoulutestin mittaaman fonologisen tietoisuuden ja yhdeksännen 
luokan sanelukirjoituksen välillä (r=.27**) ja voimakkaimmat yhteydet löytyi-
vät esikoulutestin ja yhdeksännen luokan teknistä lukemista mittaavan testin 
TL1 (”Etsi kirjoitusvirheet”) välillä (r=.49***) ja melkein samansuuruinen yh-
teys löytyi esikoulutestin ja sekä kolmannen että kuudennen luokan luetun ym-
märtämisen välillä (r=.48***).  
 
Taulukko 42. Lukutaitomuuttujien väliset korrelaatiot yhdeksännen luokan B-aineistossa; 
N=198/287. Diagonaalin yläpuolella poikien aineisto (n=100) ja alapuolella tyttöjen aineisto 
(n=98) 
 
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 8 
1.  luetun ymm. 3.lk  .41*** .71*** .43*** .55*** .48*** .43*** .29** 
2.  tekninen lukutaito 
3.lk .30**  .42*** .43*** .31** .48*** .41*** .34** 
3.  luetun ymm. 6.lk .61*** .36***  .28** .60*** .42*** .31** .18 
4.  tekninen lukutaito 
6.lk .43*** .48*** .36***  .25* .60*** .56*** .32** 
5.  luetun ymm. 9.lk .55*** .21* .46*** .24*  .40*** .39*** .09 
6.  tekninen lukutaito 1 
9.lk .43*** .48*** .45*** .66*** .31**  .72*** .45*** 
7.  tekninen lukutaito 2 
9.lk .28** .48*** .33** .56*** .20 .64***  .40*** 
8.  oikeinkirj. 9.lk .39*** .18 .24* .37*** .39*** .39*** .14  
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 8 
*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 
Taulukossa 42 on esitetty korrelaatiomatriisi lukutaitomuuttujiin kolmannelta 
luokalta yhdeksännelle luokalle liittyen (N=198) erikseen poikia ja tyttöjä tar-
166 Anne-Mari Panula 
 
kastellen. Liitteessä 16 on esitetty yhdeksännen luokan kaikkiin testeihin osallis-
tuneiden seuranta-aineiston oppilaiden (yhdeksännen luokan B-aineisto) yhdek-
sännen luokan testitulokset ja seuranta-aineiston kuhunkin testiin osallistuneiden 
oppilaiden testitulokset, jotta voidaan arvioida B-aineiston edustavuutta kaikki-
en kuhunkin testiin osallistuneiden tulosten valossa. 
Korkeimmat korrelaatiot löytyvät pojilla kolmannen ja kuudennen luokan 
luetun ymmärtämisen välillä (r=.71***). Tytöillä vastaava yhteys on hieman 
heikompi (r=.61***). Kuudennen luokan tekninen lukutaito korreloi voimak-
kaasti yhdeksännen luokan teknisen lukemisen ensimmäisen testin kanssa (TL1/ 
Etsi kirjoitusvirheet). Pojilla korrelaatio on r=.60*** ja tytöillä r=.66***. Yläas-
teen lukutestin normiaineistossa teknisen lukemisen testien TL1 ja TL2 välinen 
korrelaatio oli r=.71*** (Holopainen et. al 2004, 22). Tutkimusaineistossa kor-
relaatio oli poikien ryhmässä r=.72*** ja tytöillä r=.64***. Suurin ero poikien 
ja tyttöjen välillä oli luetun ymmärtämisen kuudennen ja yhdeksännen luokan 
välisessä yhteydessä: Pojilla korrelaatio oli r=.60*** ja tytöillä r=.46***. Pojilla 
kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testitulos selitti siis yhdeksännen luo-
kan luetun ymmärtämisen testitulosten vaihtelusta 36 %, kun taas tytöillä seli-
tysaste oli R=21 %. 
 
11.2.2 Lukemisvaikeuksien pysyvyys kolmannelta kuudennelle luokalle 
ulottuvassa tarkastelussa 
Ristiintaulukointi lukemisvaikeuden/3.lk ja lukemisvaikeuden/6.lk suhteen ker-




Kuvio 19. Lukemisvaikeuksien pysyvyys seuranta-aineistossa 3.–9.lk (n = 274/287) Ala-
asteen Lukutestillä mitattuna. 
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Lukemisvaikeuden pysyvyys on 71,3 % kolmannelta luokalta kuudennelle luo-
kalle ulottuvassa tarkastelussa. 28,7 % niistä oppilaista, jotka kolmannella luo-
kalla luokittuivat lukemisvaikeuksisiksi, eivät enää kuudennella luokalla kuulu-
neet tähän ryhmään. Sukupuolittain tarkasteltaessa lukemisvaikeuksien pysy-




Kuvio 20. Lukemisvaikeuksien pysyvyys seuranta-aineiston pojilla kolmannelta kuudennelle 




Kuvio 21. Lukemisvaikeuksien pysyvyys seuranta-aineiston tytöillä kolmannelta kuudennelle 
luokalle ulottuvassa tarkastelussa. 
 
Pojilla lukemisvaikeudet näyttävät tyttöjä todennäköisemmin olevan pysyviä 
(77,3 % todennäköisyydellä). Poikien ryhmässä oli myös melko todennäköistä, 
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että ne pojat, jotka olivat kolmannella luokalla päässeet seulasta läpi, olivatkin 
kuudennella luokalla luokittuneet lukemisvaikeuksisiksi. 
Tyttöjen kohdalla tilanne on paljon lohdullisempi: Tytöillä lukemisvaikeus 
kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle ulottuvassa tarkastelussa on paljon 
epätodennäköisemmin pysyvää kuin pojilla. 35,7 % kolmannen luokan lukemis-
vaikeuksisista tytöistä ”kuntoutuu”, ja hyvä ennuste ei-lukemisvaikeuksisten 
tyttöjen kohdalla toteutuu lähes 90 %:n todennäköisyydellä.  
Lukutaidon muutos kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle ulottuvassa 
tarkastelussa sekä sukupuolen, koulun ja luokan yhteys muutokseen. Kolman-
nelta luokalta kuudennelle luokalle ulottuvassa tarkastelussa tarkasteltiin myös 
lukutaidon muutosta luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon osalta. Muu-
tosta tarkasteltiin ensimmäiseksi lukutaitotestien ratkaisuprosenttien muutok-
sena. Seuranta-aineistosta lasketut keskimääräiset ratkaisuprosentit eri testeissä 
sekä keskimääräinen muutos lukutaidon osa-alueilla on esitetty taulukossa 43.  
 
Taulukko 43. Lukutaitotestien ratkaisuprosentit kolmannella ja kuudennella luokalla 3.–9. 
luokkien seuranta-aineistossa (N = 275/287).  
 







Luetun ymmärtäminen 71,64 64,96 -6,95 
Tekninen lukutaito 61,55 65,95 +4,29 
 
Huomataan, että ratkaisuprosenttimuutoksen perusteella tarkasteltuna luetun 
ymmärtäminen heikkeni aineistossa keskimäärin noin 7 %:lla ja tekninen luku-
taito parani keskimäärin noin 4 %:lla. Näin suoraviivaisen tulkinnan tekemisessä 
on kuitenkin otettava huomioon se seikka, että lukutaidon mittaamiseen käytetyt 
testit olivat kolmannella ja kuudennella eri testejä. Tosin luetun ymmärtämisen 
kohdalla testityyppi oli samanlainen, kun taas teknisen lukutaidon kohdalla testi-
tyyppi oli vaihtunut erilaiseksi.  
Tarkastelua jatkettiin tutkimalla lukutaidon muutosta ja siihen mahdollisesti 
vaikuttavaa koulun ja luokan vaikutusta. Analyysimenetelmänä käytettiin 
SPSS:n GLM-proseduuria. Tarkasteltiin koulun ja luokan tason vaikutusta luku-
taitotesteissä ilmeneviin ratkaisuprosenttimuutoksiin. Tätä varten muodostettiin 
erilliset muutosmuuttujat ratkaisuprosenttien pohjalta sekä luetun ymmärtämisen 
että teknisen lukutaidon muutosta kuvaamaan. Kysymys voidaan muotoilla: 
Miten paljon luetun ymmärtämisen tai teknisen lukutaidon yksilötasolla havai-
tun muutoksen vaihtelusta kolmannen ja kuudennen luokan välisenä aikana voi-
daan selittää koulun tai luokan vaikutuksella? Sisäkorrelaation arvoksi saatiin 
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ρ=.16, kun katsottiin koulun vaikutusta luetun ymmärtämisen testissä ilmene-
vään lukutaidon muutokseen luetun ymmärtämisen osa-alueella. Kun samaa 
arvioitiin luokan tason vaikutuksena, saatiin sisäkorrelaatiolle arvo ρ=.18. Näin 
voidaan tulkita, että koulujen väliset erot selittävät 16 % luetun ymmärtämisessä 
tapahtuvasta yksilötason muutoksen vaihtelusta ja luokkien väliset erot vastaa-
vasti vähän enemmän, ts.18 %. Kun kriteeriksi asetettiin teknisen lukutaidon 
alueella tapahtuva muutos, saatiin ρ-arvoiksi: ρkoulu= .14 ja ρluokka=.20. Siis koulu 
selittää 14 % teknisen lukutaidon muutoksen vaihtelusta ja luokka vastaavasti 20 
%. On huomattava, että tämänkaltainen tarkastelu ei ota huomioon aineiston 
hierarkkista rakennetta eikä ryvästymistä. Toisaalta luokkien ja koulujen määrä 
on myös melko pieni. Näin ollen tuloksia voidaan pitää jonkin verran yksinker-
taistettuina ja suoraviivaisina. 
Seuraavaksi analysoitiin kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla sitä, mi-
ten sukupuoli ja koulu yhdessä tai sukupuoli ja luokka yhdessä selittävät luetun 
ymmärtämisen tai teknisen lukutaidon muutosta kolmannelta luokalta kuuden-
nelle luokalle ulottuvassa tarkastelussa. Aineistona tarkastelussa oli seuranta-
aineisto kolmannelta yhdeksännelle luokalle. Päätulokset on esitetty taulukoissa 
44–47. Edellä olevat tarkastelut ovat jo antaneet aiheen olettaa, että sukupuoli ja 
koulu tai luokka ovat yhteydessä lukutaidon yksilötason vaihteluun. Kaks-
isuuntaisen varianssianalyysin avulla pyrittiin selvittämään sitä, onko lukutaidon 
muutos keskimäärin eritasoista eri sukupuolilla tai eri kouluissa / luokissa ja toi-
seksi sitä, onko lukutaidon muutos riippuvainen sukupuolen ja koulun/ luokan 
muodostamista yhdistelmistä. Varianssien yhtäsuuruusoletus toteutui seuraa-
vasta neljästä tarkastelussa vain koulutason luetun ymmärtämistä koskevassa 
mallissa. Tarkasteluita on siis syytä arvioida tältä pohjalta. Kohtalainen otos-
koko antoi tukea Anova-mallin perusolettamuksille myös muissa malleissa. 
 
Taulukko 44. Two-way Anova: Kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle tapahtuva luetun 
ymmärtämisen muutos keskimääräisenä ratkaisuprosenttimuutoksena seuranta-aineistossa  
3.-6.lk.; N= 275/287. Sukupuolen ja koulun vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 15 4.231 .000 .199 * 
sukupuoli 1 1.659 .199 .006  
koulu 7 7.346 .000 .167  
sukupuoli*koulu 7 1.140 .338 .030  
*Korjattu selitysaste R2a =.152  
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Sukupuolella ei ollut päävaikutusta kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle 
tapahtuvassa luetun ymmärtämisen muutoksessa. Koululla sen sijaa havaittiin 
päävaikutus (F7,256 =7.35, p<.001, η2p =.17). Yhdysvaikutusta ei löytynyt. Taulu-
kossa 45 esitetään sukupuolen ja luokan vaikutus luetun ymmärtämisessä ta-
pahtuvaan yksilötason muutokseen. 
 
Taulukko 45. Two-way Anova: Kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle tapahtuva luetun 
ymmärtämisen muutos keskimääräisenä ratkaisuprosenttimuutoksena seuranta-aineistossa  
3.-6.lk.; N=275/287. Sukupuolen ja luokan vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 29 2.812 .000 .252 * 
sukupuoli 1 0.741 .390 .003  
luokka 14 4.229 .000 .197  
sukupuoli*luokka 14 1.026 .427 .056  
*Korjattu selitysaste R2a =.162 
 
Luokka selitti yksilöllisiä eroja seuraavasti: (F14,242=4.23, p<.001, η2p=.20). Su-
kupuolella ei ollut päävaikutusta. Yhdysvaikutusta ei myöskään havaittu. Seu-
raavaksi tarkastellaan tilannetta teknisessä lukutaidossa tapahtuneen muutoksen 
kohdalla (taulukko 46). 
 
Taulukko 46. Two-way Anova: Kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle tapahtuva tekni-
sen lukutaidon muutos keskimääräisenä ratkaisuprosenttimuutoksena seuranta-aineistossa  
3.-6.lk.; N=275/287. Sukupuolen ja koulun vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 15 4.909 .000 .225 * 
sukupuoli 1 6.716 .010 .026  
koulu 7 6.763 .000 .157  
sukupuoli*koulu 7 1.077 .379 .029  
*Korjattu selitysaste R2a =.179 
 
Sekä sukupuolella että koululla oli päävaikutus teknisen lukutaidon muutoksen 
eroja selitettäessä. Sukupuolen ja koulun yhdysvaikutusta ei havaittu. Sukupuo-
len päävaikutus jäi pienemmäksi (F1,254=6.72, p=.010, η2p=.03) kuin koulun 
(F7,254=6.76, p<.001, η2p=.16). Taulukkoon 47 on koottu vastaavat tulokset vaih-
dettaessa luokkataso selittäjäksi. 
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Taulukko 47. Two-way Anova: Kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle tapahtuva tekni-
sen lukutaidon muutos keskimääräisenä ratkaisuprosenttimuutoksena seuranta-aineistossa  
3.-6.lk.; N=275/287. Sukupuolen ja luokan vaikutus. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 29 3.930 .000 .322 * 
sukupuoli 1 7.498 .007 .030  
luokka 14 4.581 .000 .211  
sukupuoli*luokka 7 .861 .538 .023  
*Korjattu selitysaste R2a =.240 
 
Luokka selitti yksilöllisiä eroja seuraavasti: (F14,240=4.58, p<.001, η2p=.21). Su-
kupuolella oli myös päävaikutus (F1,240=7.50, p=.007, η2p=.03). Yhdysvaikutusta 
ei havaittu. 
 
11.2.3 Lukemisvaikeuksien pysyvyys tarkasteltuna koko koulupolun ajalla 
Lukemisvaikeuksien pysyvyyttä tarkasteltiin taaksepäin suoritetun tarkastelun 
muodossa. Aineistona käytettiin ryhmää, joka oli osallistunut kaikkiin yhdek-
sännen luokan testeihin (B-aineisto/9.lk; N=198). Esikoulussa oli ollut mukana 
vain alle puolet tarkasteltavan B-aineiston oppilaista. Tämän vuoksi oli tärkeää 
selvittää ensimmäiseksi, edustiko esikoulussa mukana ollut joukko koko B-ai-
neistoa. Alustavana tarkasteluna verrattiin sitä joukkoa, joka oli ollut mukana jo 
esikoulussa siihen joukkoon, joka oli tullut mukaan kolmannelta luokalta. Ver-
tailtavat muuttujat olivat neljä alakoulutestin tulosta. Vertailu ts. tunnusluvut ja 
t-testin raportti on esitetty liitteessä (liite 22). Tuloksena oli, että ryhmät eivät 
poikenneet toisistaan. Näin oletettiin esikoulussa mukana olleiden ryhmän voi-
van esikoulutestin osalta edustaa koko B-aineistoa. 
B-aineisto/9.lk jaettiin kahteen osaan sen mukaan, ilmenikö oppilaalla vä-
hintään suositeltavaa tuen tarvetta yläkoulun seulontatestistön testien pohjalta. 
Dummy-muuttujan (0/1) mukaan jaetuissa ryhmissä verrattiin ryhmäkeskiarvoja 
alakoulutesteissä. Vertailu suoritettiin t-testillä. Efektikoot on ilmoitettu Cohe-
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Taulukko 48. Lukemisvaikeuksien pysyvyys yhdeksännen luokan B-aineistossa (N=198). 
Tuen tarve yhdeksännen luokan testien perusteella (0/1) ja ryhmien väliset erot esikoulutes-
tissä ja alakoulutesteissä. 
 
 ryhmä 1, tuen tarve, 9.lk=0 ryhmä 2, tuen tarve, 9.lk=1  
Testi n1 M1 SD1 n2 M2 SD2 t d 
esikoulutesti 
























Huom. 1)  ryhmä 1: ei 9.lk:lla tuen tarvetta yläkoulutestien perusteella; ryhmä 2: tuen tarve 
9.lk:lla vähintään suositeltavaa yläkoulutestien perusteella.  
Huom. 2)  Efektikoko (Cohenin d): a) ei efektiä (|d| < 0.2); b) pieni efekti (0.2 ≤ |d|< 0.5);  
c) kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d)suuri efekti (|d|≥ 0.8). 
 
Huomattiin, että ryhmien ”tuen tarve vähintään suositeltavaa yläkoulutestien pe-
rusteella” ja ”ei tuen tarvetta yläkoulutestien perusteella” välillä oli ollut tilas-
tollisesti merkitsevät erot (p<.001) kaikissa alakoulun lukemistesteissä ja myös 
jo esikouluseulassa. Efektikoot vaihtelivat kohtalaisesta suureen efektiin (d=0.65 
-1.10). Tarkistuksena suoritettiin myös non-parametrinen vertailu Mann -
Whitney U-testillä. Tämä tehtiin siitä syystä, että muuttujien jakaumat tässä ai-
neistossa poikkesivat Kolmogorov-Smirnov-testin mukaan normaalista (p<.05) 
esikoulutestin ja kolmannen luokan luetun ymmärtämisen testin osalta. Mann-
Whitney U-testi varmisti kaikissa vertailuissa tilastolliset erot (p<.001) ryhmien 
”tuen tarve =0” ja ”tuen tarve=1” välillä. 
Lopuksi haluttiin selvittää, millä alakoulun testiyhdistelmällä pystyttäisiin 
parhaiten ennustamaan yläkoulun lopussa ilmenevää tuen tarvetta tutkimus-
aineistossa. Analyysimenetelmänä käytettiin logistista regressionanalyysiä 
(SPSS/Regression binary logistic). Aineistona analyysissä käytettiin edelleen 
yhdeksännen luokan B-aineistoa (N=198). Kokeiltaessa eri testiyhdistelmiä pää-
dyttiin kahden testin yhdistelmään, jossa olivat mukana kolmannen luokan lue-
tun ymmärtämisen testi (LY3) ja kuudennen luokan teknisen lukutaidon testi 
(TL5 A). Sekä kolmannen luokan luetun ymmärtäminen (B=-.129, p<.001) että 
kuudennen luokan tekninen lukutaito (B=-.016, p=.003) olivat tilastollisesti 
merkitseviä selittäjiä selitettäessä yläkoulun tuen tarvetta (LY3, p<.001 ja 
TL5A, p=.003). Malli toisti aineiston hyvin (χ2 =2.87, df=8, p=.942). Mallin 
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selitysaste oli 33 % (Nagelkerke R2=.33). Tämä malli luokitteli yhteensä 76 % 
oppilaista oikeisiin luokkiin (ei tuen tarvetta / tuen tarve yläkoulutestien perus-
teella). Loppujen lopuksi malli kuitenkin onnistui luokittelemaan oikein niitä 
oppilaita, joilla myöhempi tuen tarve ilmeni, vain alle puolet (48 %). Ei tuen 
tarpeessa olevat oppilaat malli luokitteli oikein 90 %.n tarkkuudella. 
 
11.2.4 Alaryhmäpysyvyys kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle 
ulottuvassa tarkastelussa 
Lukemisvaikeuksien alaryhmäkohtaista pysyvyyttä kolmannen ja kuudennen 




Kuvio 22. Lukemisvaikeuksien alaryhmien pysyvyys ja siirtymät alaryhmästä toiseen kol-
mannelta luokalta kuudennelle luokalle ulottuvassa tarkastelussa. Luvut prosentteina alaryh-
mästä. Seuranta-aineisto. N = 272/287.  
 
Jos tarkastellaan lukemisvaikeuksia kahteen jakaen, huomataan, että heikoista 
lukijoista 94,1 % pysyy alle ikätasoisina lukijoina edelleen kuudennella luokalla. 
Tämä tarkoittaa, että vähintään toisella lukutaidon osa-alueella (luetun ymmär-
täminen tai tekninen lukutaito) on jonkinasteista pulmaa. Alaryhmäpysyvyys on 
selvästi suurinta ei-lukemisvaikeuksisten ryhmässä: 76,8 % näistä oppilaista 
pysyy omassa alaryhmässään. Kaikista alaryhmistä toiseksi suurin pysyvyys 
(47,1 %) on heikkojen lukijoiden ryhmässä. Lähes puolet tämän ryhmän oppi-
laista kärsii paitsi kolmannella luokalla myös kuudennella luokalla sekä luetun 
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vain 5,9 % tähän alaryhmään kuuluvista oppilaista pystyy nousemaan molem-
milla lukutaidon osa-alueilla ikätasolle. Tarkemmin tutkittaessa kolmannen 
luokan heikoista lukijoista yli kolmasosa (35,3 %) parantaa kuitenkin luetun 
ymmärtämistään ikätasoiseksi. Hyperlektikoista, joilla kolmannella luokalla oli 
luetun ymmärtämisen vaikeus lähes kolmasosa (31,8 %) putoaa heikoiksi luki-
joiksi. Heillä on siis pulmia kuudennella luokalla myös lukemisen sujuvuuden 
kanssa. Kolmannen luokan teknisen lukutaidon ongelmista kärsivien oppilaiden 
joukossa on 10,8 % oppilaita, joiden tekninen lukutaito paranee, mutta luetun 
ymmärtämisen puutteet astuvat tilalle. Alaryhmäpysyvyys poikkeaa verrattaessa 
toisiinsa poikia ja tyttöjä. Kuvioita 23 ja 24 vertaamalla voidaan saada tarkempi 




Kuvio 23. Lukemisvaikeuksien alaryhmien pysyvyys ja siirtymät alaryhmästä toiseen kol-
mannelta luokalta kuudennelle luokalle ulottuvassa tarkastelussa. Luvut prosentteina alaryh-
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Kuvio 24. Lukemisvaikeuksien alaryhmien pysyvyys ja siirtymät alaryhmästä toiseen kol-
mannelta luokalta kuudennelle luokalle ulottuvassa tarkastelussa. Luvut prosentteina alaryh-
mästä. Seuranta-aineisto/tytöt (n = 123).  
 
Pojilla pysyvyys ei-lukemisvaikeuksisten alaryhmässä on huomattavasti epäto-
dennäköisempää kuin tytöillä (65,4 % vs. 89 %). Suurin osa alaryhmää vaihta-
vista pojista siirtyy dyslektikkojen ryhmään. Kolmannen luokan dyslektikkojen 
kohdalla tyttöjen ryhmäpysyvyys on suurempaa kuin poikien (37,5 % vs. 28 %). 
Lisäksi 42,5 % tyttödyslektikoista siirtyy ei-lukemisvaikeuksisten ryhmään (po-
jista 36 %). Huomattava on se, että 36 % pojista, joilla oli kolmannella teknisen 
lukemisen vaikeutta, siirtyy hyperlektikkojen ryhmään (teknisen lukutaidon 
pulmat poistuvat, mutta luetun ymmärtämisen pulmat tulevat tilalle) tai heikoik-
si lukijoiksi (teknisen lukutaidon vaikeuksien rinnalle tulevat myös luetun ym-
märtämisen puutteet). Vastaava prosenttiosuus kolmannen luokan tyttödyslekti-
koista on 20 %. Hyperlektikkojenkin alaryhmässä pysyvyys on poikien kohdalla 
suurempaa kuin tyttöjen kohdalla (29,4 % vs. 20 %). Poikien heikommasta en-
nusteesta kertoo sekin, että tässä alaryhmässä ”kuntoutuneita” on pojista 29,4 % 
ja tytöistä 40 %, kun taas heikkoihin lukijoihin siirtyviä on hyperlektikkopojista 
35,3 % ja –tytöistä 20 %. Kolmannen luokan luokan luetun ymmärtämisen pul-
mista kärsineet tytöt ovatkin usein siirtyneet teknisen lukutaidon puutteista kär-
sivien ryhmään. Kolmannen luokan heikkojen lukijoiden ryhmässä ryhmä-
pysyvyys on yleensä ottaen suurta sekä pojilla että tytöillä. Lähes puolet oppi-
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luokalla, jos he ovat olleet heikkoja lukijoita kolmannella luokalla. Lukemisvai-
keudet kuntoutuvat tytöillä, jotka kolmannella luokalla ovat heikkoja lukijoita, 
yli puolet useammin kuin pojilla. Laadullisesti tarkasteltuna tytöillä on tässäkin 
alaryhmässä parempi ennuste kuin pojilla: Tytöt siirtyvät suurelta osin hitaiksi 
lukijoiksi ilman luetun ymmärtämisen pulmia. Poikien kohdalla siirtymistä ta-
pahtuu myös heikkojen luetun ymmärtäjien ryhmään. 
 Alaryhmäpysyvyyttä tarkasteltaessa kiinnittyy huomio siihen, että varsinkin 
dyslektikkojen ja hyperlektikkojen alaryhmissä pysyvyys ei nouse kovinkaan 
korkeaksi (33,8 ja 27,3 %). Tähän on varmasti syynä ensinnäkin käytettyjen 
määrittelyiden väljyys sekä teknisen lukutaidon testityypin eroavaisuudet kol-
mannella ja kuudennella luokalla. Näin ollen ryhmästä toiseen siirtyminen näyt-
tää tulosten valossa olevan tavallista. Sekä pojilla että tytöillä siirrytään dyslekti-
koista ei-lukemisvaikeuksisiin, mutta hyperlektikkoryhmässä poikien kokonais-
lukutaito heikkenee ja tytöillä paranee.  
Luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon muutos alaryhmittäin kolman-
nelta luokalta kuudennelle luokalle ulottuvassa tarkastelussa. Lukutaitotestien 
pistemääriin tehtiin z-transformaatio, jonka jälkeen pistemääriä voitiin käsitellä 
vertailukelpoisina. Z-muunnoksen ansiosta jakauman keskiarvo asettuu nollaan, 
ja keskihajonta on yksi. Z-pisteet laskettiin seuranta-aineistosta, jolloin niihin 
liittyvä analyysi on adekvaattia nimenomaan ko. aineiston tarkastelussa. Toinen 
huomioon otettava seikka on se, että alaryhmäluokittelu on tehty kolmannella 
luokalla, ja kolmannen ja kuudennen luokan osalta on katsottu, miten kolman-
nen luokan mukaisissa alaryhmissä suoriuduttiin suhteessa keskiarvoon. Näin 
nähdään lukutaidon kahdella eri osa-alueella tapahtunut muutoksen suuruus ja 
suunta alaryhmäkohtaisesti. Luetun ymmärtämisen muutos on kuvattu kuviossa 
25.  
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Kuvio 25. Luetun ymmärtämisen poikkeama keskiarvosta z-pisteinä eri alaryhmissä kolman-
nelta kuudennelle luokalle ulottuvassa tarkastelussa. Seuranta-aineisto (N = 272/287).  
 
Jokaisen alaryhmän kohdalla alempi ts. tummempi palkki kuvaa luetun ymmär-
tämisen tilannetta standardipisteinä kolmannella luokalla (luetun ymmärtämisen 
keskiarvo lukemisvaikeuden kyseisessä alaryhmässä) ja ylempi ts. vaaleampi 
palkki vastaavaa tilannetta kuudennella luokalla. Yhteenvetona kuviosta voidaan 
todeta, että dyslektikoilla luetun ymmärtäminen heikkeni keskimäärin 0,31 stan-
dardipistettä ja ei-lukemisvaikeuksisilla 0,09 standardipistettä. Hyperlektikoilla 
tapahtui keskimäärin 0,24 standardipisteen parannus luetun ymmärtämisessä 
kolmannelta kuudennelle luokalle mentäessä. Suurin muutos tapahtui heikkojen 
lukijoiden ryhmässä, jossa luetun ymmärtäminen nousi keskimäärin 0,57 stan-
dardipistettä ts. yli ½ keskihajontaa. Tämä tarkoittaa yli puolen keskihajonnan 
kohentumista luetun ymmärtämisen alueella. Teknisen lukutaidon osalta muutos 
eri alaryhmissä on esitetty kuviossa 26. 
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Kuvio 26. Teknisen lukutaidon poikkeama keskiarvosta z-pisteinä eri alaryhmissä kolmannel-
ta kuudennelle luokalle ulottuvassa tarkastelussa. Seuranta-aineisto (N=272/287). 
 
Teknisen lukutaidon alueella ei-lukemisvaikeuksiset lähenivät keskiarvoa 0,26 
standardipisteen heikennyksellä. Hyperlektikkojen tekninen lukutaito heikkeni 
jopa 0,75 standardipistettä. Dyslektikot ja heikot lukijat lähenivät teknisessä 
lukutaidossaan keskiarvoa (dyslektikoilla + 0,63 standardipisteen muutos ja hei-
koilla lukijoilla +0,39 standardipisteen muutos).  
 
11.3 Lukemisvaikeuksien alakoulupolut ja yksilölliset 
kehityskulut 
Lukemisvaikeuksien alakoulupolut muodostettiin esikoulutestin sekä kolmannen 
ja kuudennen luokan lukutaitomittausten (LY3, TL4 A, LY6 ja TL5 A) perus-
teella. Tarkastelussa oli mukana yhteensä 145 oppilasta (72 poikaa ja 73 tyttöä). 
Näistä kymmenen oppilaan kohdalla polkua ei kyetty muodostamaan loppuun, 
koska jokin neljästä lukutaitomittauksesta puuttui. Näistä kymmenestä oppilaas-
ta kuusi oli poikia ja neljä tyttöjä. Seulapositiivisia oli samoin kuusi ja seula-
negatiivisia neljä. 
Polkuja muodostui yhteensä kahdeksan. Poluista neljä oli ns. ykköspolkuja 
ja neljä ns. kakkospolkuja. Ykkös- ja kakkospoluille oppilaat seuloutuivat sen 
mukaan, jäivätkö he kiinni esikouluseulassa (18 pisteen katkaisupisteellä). Yk-
köspolkulaiset pääsivät seulasta läpi, ja kakkospolkulaiset jäivät kiinni seulassa. 
Polkukoodit kuvaavat lukutaitopolkua esikoulusta kuudennelle luokalle. Mittaus 
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suoritettiin kolmesti ja kolmiosaiset polkukoodit muodostettiin sen mukaan, 
todettiinko lukemisvaikeusriski tai lukemisvaikeus eri mittauspisteissä (taulukko 
49).  
 
Taulukko 49. Esikouluseulaan osallistuneiden oppilaiden jakautuminen eri poluille alakoulu-
seurannassa. Alakoulun seuranta-aineisto 0-6 lk. N=135. 
 
Polku polkukoodi n % 
polku1A 0-0-0 48 35,6 
polku1B  0-0-1 9 6,7 
polku1C  0-1-0 6 4,4 
polku1D  0-1-1 10 7,4 
polku2A  1-0-0 17 12,6 
polku2B  1-0-1 6 4,4 
polku2C  1-1-0 5 3,7 
polku2D  1-1-1 34 25,2 
yhteensä   135 100,0 
Huom! 0 = oppilas ei jää kiinni esikouluseulassa tai lukutaitomittauksessa kolmannella / 
kuudennella luokalla; 1=lukemisvaikeusriski havaitaan esikouluseulassa tai lukemisvaikeus 
näkyy joko luetun ymmärtämisen tai teknisen lukutaidon tai molem-pien alueilla kolmannella/ 
kuudennella luokalla. 
 
Polku 1A on ns. vahva polku. Tätä polkua kulki 35,6 % oppilaista. Näillä oppi-
lailla ei käytössä olleella seulalla todettu lukemisvaikeusriskiä esikoulussa eikä 
seulassa todettua lukemisvaikeutta kolmannella tai kuudennella luokalla. Toinen 
ääripolku oli polku 2D, jota kulkevilla oppilailla näkyi seulassa lukemisvaikeus-
ennuste ja seulassa todettu lukemisvaikeus sekä kolmannella että kuudennella 
luokalla. Tätä heikkoa polkua kulki 25,2 % oppilaista. Polku 1D oli ns. väärien 
negatiivisten polku. Näiden oppilaiden olisi pitänyt jäädä kiinni seulaan. Polkua 
2A kulkeneista osa on ollut ilmeisesti vääriä positiivisia, osa lukutaidossaan 
ikätovereitaan hitaammin kehittyneitä ja osa lukemisvaikeuksista kärsineitä osa-
aikaisesta erityisopetuksesta tukea saaneita oppilaita. 2C-polulla voidaan ajatella 
kulkeneen niiden lukemisvaikeuksisten oppilaiden, jotka ovat saaneet alakoulun 
aikana paljon osa-aikaista erityisopetusta ja hyötyneet siitä. Polut 1B ja 1C eivät 
ole kovin helposti selitettävissä. Tutkittaessa niitä kulkeneiden oppilaiden tilan-
netta tarkemmin huomattiin lukemisvaikeuden olleen valtaosin teknisen lukutai-
don puutteista johtuvaa. 2B-polulla oli oppilaita, jotka olivat jääneet seulaan 
kiinni, kolmannella luokalla luokittuneet ei-lukemisvaikeuksisiksi, ja kuuden-
nella luokalla on todettu lukemisvaikeus. Tätä polkua kulkeneilla oppilailla 
lukemisvaikeus kuudennella luokalla on näkynyt joko luetun ymmärtämisen 
180 Anne-Mari Panula 
 
vaikeuksina tai heikkona lukutaitona, jolloin myös tekninen lukutaito kuuden-
nella luokalla oli jäänyt alle keskitasoiseksi. Seuraavassa kuviossa 27 on esitetty 




Kuvio 27. Polkutarkastelut. Poikien ja tyttöjen osuus lukemisvaikeuksien alakoulupoluilla. 
N=135. Seulan katkaisupiste 18 pistettä. 
 
Koska poikien ja tyttöjen määrät eivät juuri poikenneet toisistaan (npojat=72 ja 
ntytöt=73) voidaan kuviota tulkita seuraavasti: Vahvalla polulla 1A tyttöjen osuus 
on selvästi poikien osuutta suurempi, kun taas heikolla polulla 2D tilanne on 
päinvastainen. Tytöt ovat enemmistönä väärien negatiivisten polulla 1D ja pojat 
sitä vastoin polulla 2A, jossa osa on vääriä positiivisia, osa mahdollisesti keski-
määräistä hitaammin ikäsoisen lukutaidon saavuttaneita ja osa kolmanteen luok-
kaan mennessä ”kuntoutuneita”. Kaikilla ”vaikeimmin selitettävissä olevilla 
poluilla” (1B, 1C ja 2B) poikien osuus on n. kaksi kolmasosaa.  
Seulan ennustustarkkuus kolmannen ja kuudennen luokan lukemisvaikeuk-
sissa eri lukemisvaikeuden alaryhmissä. Tutkimuskysymys oli, miten yksiteki-
jäinen seula ts. esikoulutesti Diagnostiset testit I oli ennustanut oppilaiden luke-
misvaikeuksien alaryhmiin kuulumista kolmannella ja kuudennella luokalla. 
Aineistona oli alakouluaineisto (N=145). Tarkastelua ei esitetä erikseen poikien 
ja tyttöjen osalta, koska ryhmät kutistuisivat pieniksi, eivätkä tulokset alustavan 
tarkastelun mukaan poikkea merkityksellisesti sukupuolen mukaan. Kolmannen 
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Kuvio 28. Lukemisvaikeuksien alaryhmät kolmannella luokalla ja seulatulos esikoulussa. 
Alakouluaineisto 0-6.lk (N=142/145). 
 
Kolmannen luokan ei-lukemisvaikeuksisista oppilaista 24 oppilasta (29,3 %) oli 
jäänyt kiinni seulaan. Näistä oppilaista puolet ts. 12 oppilasta oli saanut osa-
aikaista erityisopetusta (kriteerinä ”ei pelkästään puheopetusta”) luokilla 1–3. 
Seula oli ottanut kiinni 67,9 % kolmannen luokan dyslektikoista. Kolmannen 
luokan hyperlektikot olivat jääneet kiinni seulaan 63,6 %: n todennäköisyydellä. 
Kolmannen luokan heikoista lukijoista, joilla kolmannella luokalla oli sekä lue-
tun ymmärtämisen että teknisen lukutaidon heikkoutta, seulaan oli jäänyt 81 %. 




Kuvio 29. Lukemisvaikeuksien alaryhmät kuudennella luokalla ja seulatulos esikoulussa. 
Alakouluaineisto 0-6.lk (N=135/145). 
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Ennustettaessa seulan toimintaa kuudennen luokan lukutaitotulosten mukaan 
jaetuissa alaryhmissä huomataan, että seula on pystynyt hyvin ennustamaan 
nimenomaan luetun ymmärtämisen vaikeuksia ja heikkoa lukutaitoa. Voidaan 
sanoa, että seula on löytänyt vaikeimmat ja ilmeisesti pysyvimmät lukemisvai-
keudet erittäin hyvin. Ne oppilaat, joilla vielä kuudennella luokalla on todettu 
heikko lukutaito, olivat jääneet seulaan kiinni 90,9 %:n todennäköisyydellä. 
Kuudennen luokan luetun ymmärtämisen vaikeudet seula on ennustanut 75 
%:sti. Pysyvämpää teknisen lukutaidon heikkoutta/lukemisen hitautta seula on 
sitä vastoin onnistunut ennustamaan oikein vain 44 %:ssa tapauksista. Lukemis-
vaikeuksien osuus kuudennen luokan lopussa eri alakoulupoluilla poikkeaa sel-




Kuvio 30. Lukemisvaikeuksien osuus kuudennen luokan lopussa eri alakoulupoluilla. Ala-
kouluaineisto N=135/145. 
 
Eri alakoulupoluilla lukemisvaikeuksien osuus kuudennen luokan lopussa poik-
keaa selvästi. Yhtenäiset/yksiväriset polut edustavat tilannetta, jossa polkua kul-
keneilla ei ollut lukemisvaikeutta kuudennella luokalla riippumatta siitä, mikä 
tilanne oli ollut aiemmin alakoulun aikana. Puolella poluista lukemisvaikeuksia 
esiintyi kuudennella luokalla ja puolella poluista ei. Ne polut, joilla oppilailla 
todettiin joko luetun ymmärtämisen vaikeus tai teknisen lukemisen vaikeus tai 
molemmat vaikeudet, olivat seuraavat: 1B, 1D, 2B ja 2D. On huomattava, että 
kuvio kertoo nimenomaan kuudennen luokan lopun tilanteesta. Niillä poluilla, 
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joilla lukemisvaikeus todettiin, alaryhmien edustus on poikennut tässä esitetystä 
kolmannen ja kuudennen luokan välisenä aikana, kun useat oppilaat ovat siirty-
neet alaryhmästä toiseen ajan kuluessa.  
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12 Tutkimustulokset teema II: Lukemisvaikeudet ja 
koulumenestys 
 
12.1 Koulumenestyksen tarkastelua tutkimusaineiston 
kuudennella ja yhdeksännellä luokalla 
12.1.1 Koulumenestykseen liittyvän tarkastelun taustaa 
Tutkimuksessa oli käytössä sekä kuudennen että yhdeksännen luokan lukuvuosi-
todistustiedot. On huomattava, että yhdeksännen luokan osalta lukuvuositodistus 
oli siis samalla peruskoulun päättötodistus. Näitä molempia termejä käytetään 
synonyyminomaisesti yhdeksättä luokkaa koskevissa tarkasteluissa tästä eteen-
päin. Todistustietoja ei ollut kuitenkaan käytössä luokan kertaajilta, jotka olivat 
vuotta alemmalla vuosiluokalla. Luokan kertaajia oli kuudennella luokalla viisi 
ja yhdeksännellä seitsemän. Myöskään erityiskouluun siirtyneiden oppilaiden 
todistustietoja ei käytetty tarkasteluissa. Kolmannen ja kuudennen luokan välillä 
oli kaksi tutkimusaineistoon kuuluvaa oppilasta siirtynyt erityiskouluun.  
Kuudennen ja yhdeksännen luokan lukuvuositodistukset toimivat koulume-
nestyksen mittareina. Tämän vuoksi oli tärkeää tutkia näiden mittareiden reliabi-
liteetit sekä toisaalta myös kiinnittää huomiota mahdollisiin koulun ja luokan 
vaikutuksiin todistusarvosanojen kohdalla. Koulumenestystietoja käsiteltiin 
seuranta-aineistossa 3.–9.lk. Koulumenestyksen tarkastelu päätettiin tässä tutki-
muksessa rajata vain lukutaidon kanssa selkeästi yhteydessä oleviin oppiainei-
siin: äidinkieleen, matematiikkaan, kieliin ja reaaliaineisiin. Yhdeksännen luo-
kan reaaliaineiden kohdalla rajattiin myös uskonto oppiaineena pois koulume-
nestysmuuttujista. 
 
12.1.2 Kuudennen luokan koulumenestysmuuttujien yhteys 
lukutaitomuuttujiin 
Kuudennen luokan lukuvuositodistuksesta oli käytössä seuraavat arvosanat: äi-
dinkieli, matematiikka, englanti, ympäristö-luonnontieto, uskonto ja historia. 
Näistä muodostettiin kaksi erillistä summamuuttujaa: lukuaineet (äidinkieli, 
matematiikka, englanti, ympäristö-luonnontieto, uskonto/ elämänkatsomustieto, 
historia) sekä muuttuja reaaliaineet (ympäristö-luonnontieto, uskonto/elämän-
katsomustieto, historia). Näiden muuttujien muodostamille mittareille laskettiin 
reliabiliteetit seuraavalla tuloksella: lukuaineet α=.910 ja reaaliaaineet α=.870. 
On huomattava, että reaaliaineet-muuttuja on osa lukuaineet-muuttujaa. 
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Kuudennella luokalla lukuaineiden keskiarvo seuranta-aineistossa (N=275/ 
287; npojat=145ja ntytöt=130) oli M=8.02 (SD=0.95); Mpojat=7.87 (SD=0.89) ja 
Mtytöt=8.18 (SD=0.98). Reaaliaineiden keskiarvo oli M=8.00 (SD=0.94); Mpo-
jat=7.82(SD=0.90) ja Mtytöt=8.19 (SD=0.97). Tytöt olivat lukuaineiden keskiar-
von suhteen parempia kuin pojat [t(273)=-2.79, p=.006; d=.33]. Reaaliaineiden 
kohdalla sukupuolten välisen eron merkitsevyyttä ei erikseen tutkittu. Seuraa-
vassa taulukossa 50 on esitetty korrelaatiomatriisi koulumenestysmuuttujien ja 
lukutaitomuuttujien interkorrelaatioista kuudennella luokalla seuranta-aineis-
tossa. 
 
Taulukko 50. Kuudennen luokan lukutaitomuuttujien ja koulumenestysmuuttujien väliset 
korrelaatiot seuranta-aineistossa N=275/287. 
 
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 
1. luetun ymmärtäminen       
2. tekn. lukutaito .37      
3. lukuaineet .66 .49     
4. reaaliaineet .62 .43 .94    
5.englanti .53 .47 .80 .63   
6.äidinkieli  .63 .48 .86 .77 .64  
7.matematiikka .53 .36 .84 .72 .59 .66 
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 
Huom. Kaikki korrelaatiot tilastollisesti erittäin merkitseviä ***p<.001 
 
Kuudennen luokan luetun ymmärtäminen korreloi voimakkaimmin lukuaineiden 
kanssa (r=.66) sekä yksittäisistä oppiaineista äidinkielen kanssa (r=.63). Korre-
laatio reaaliaineiden kanssa on myös vahva (r=.62). Tämä on tietysti selvää, 
koska reaaliaineet kuuluvat lukuaineisiin. Tekninen lukutaito korreloi voimak-
kaimmin lukuaineiden (r=.49) ja äidinkielen (r=.48) ja englannin (r=.47) kanssa. 
Korrelaatio äidinkielen ja matematiikan (r=.66) sekä äidinkielen ja englannin 
välillä on myös vahva (r =.64). 
 
12.1.3 Yhdeksännen luokan koulumenestysmuuttujien yhteys 
lukutaitomuuttujiin 
Koulumenestysmuuttujiksi muodostettiin yhdeksännellä luokalla lukuvuosito-
distuksen pohjalta summamuuttujat lukuaineet (äidinkieli, matematiikka, eng-
lanti, ruotsi, biologia, maantiede, historia, fysiikka) sekä muuttuja reaaliaineet 
(biologia, maantiede, historia, fysiikka). Summamuuttujien reliabiliteettikertoi-
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met olivat seuraavat: lukuaineet α=.952 ja reaaliaineet α=.929. Reaaliaineet-
muuttuja oli osa lukuaineet-muuttujaa. 
Yhdeksännellä luokalla peruskoulun päättötodistuksen lukuaineiden kes-
kiarvo seuranta-aineistossa (N=277/287; npojat=145 ja ntytöt=132) oli M=7.64 
(SD=1.08); Mpojat=7.37 (SD=1.04) ja Mtytöt=7.93 (SD=1.05). Tytöillä lukuainei-
den keskiarvo oli parempi kuin pojilla, ja ero oli edelleen kasvanut kuudenteen 
luokkaan verrattuna [t(275)=-4.46, p<.001; d=.54]. Reaaliaineiden keskiarvo oli 
seuranta-aineistossa (N=280/287; npojat=147 ja ntytöt=133) M=7.72 (SD=1.10); 
Mpojat=7.46 (SD=1.07) ja M tytöt=8.00 (SD=1.06). Numerusten vaihtelu lukuai-
neiden ja reaaliaineiden kohdalla johtuu siitä, että yhteensä kolmelta oppilaalta 
puuttui kokonaan joko ruotsin (n=2) tai englannin (n=1) arvosana todistuksesta. 
Tällöin summamuuttuja ”lukuaineet” jäi muodostamatta. Reaaliaineiden kohdal-
la sukupuolten välisen eron merkitsevyyttä ei erikseen tutkittu. 
Taulukossa 51 on esitetty korrelaatiomatriisi koulumenestysmuuttujien ja 
lukutaitomuuttujien interkorrelaatioista yhdeksännellä luokalla seuranta-
aineistossa. Seuranta-aineistosta otettiin tarkasteluun vain se osa, joka on osallis-
tunut kaikkiin yhdeksännen luokan testeihin, yhdeksännen luokan B-aineisto 
(N=198). Teknisen lukemisen osalta oli tarkastelussa seulontatestistön testien 
TL1 ja TL2 summamuuttuja/keskiarvomuuttuja ja sanelukirjoituksen osalta 
summamuuttuja/keskiarvomuuttuja ”sanojen sanelukirjoitus ja merkityksettömi-
en sanojen sanelukirjoitus”. 
 
Taulukko 51. Yhdeksännen luokan lukutaitomuuttujien ja koulumenestysmuuttujien  
väliset korrelaatiot seuranta-aineistossa N=198/287. 
 
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 
1. luetun ymmärtäminen         
2. tekn. lukeminen .39***       
3. sanelukirjoitus .20** .38***      
4. lukuaineet .54*** .52*** .28***     
5. reaaliaineet .51*** .46*** .25*** .97***    
6. englanti .48*** .45*** .29*** .77*** .66***   
7. äidinkieli .47*** .50*** .23** .89*** .84*** .62***  
8. matematiikka .44*** .39*** .22** .84*** .78*** .55*** .69*** 
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 
**P<.01, ***p<.001 
 
Yhdeksännen luokan luetun ymmärtäminen korreloi voimakkaimmin lukuainei-
den kanssa (r=.54) ja reaaliaineiden kanssa (r=.51). Tekninen lukeminen korre-
188 Anne-Mari Panula 
 
loi voimakkaimmin lukuaineiden (r=.52) ja äidinkielen (r=.50) kanssa. Sanelu-
kirjoituksen korrelaatioyhteydet muiden muuttujien kanssa olivat odotetusti 
heikoimmat. Vahvin yhteys löytyi sanelukirjoituksen ja teknisen lukemisen 
välillä (r=.38) sekä oppiaineista sanelukirjoituksen ja englannin välillä (r=.29). 
Korrelaatio äidinkielen ja matematiikan (r=.69) sekä äidinkielen ja englannin 
välillä oli voimakas (r=.62). 
 
12.1.4 Yhdeksännen luokan koulumenestys jaettuna kolmeen 
keskiarvoluokkaan 
Koulumenestystä tarkasteltiin myös luokittelemalla yhdeksännen luokan luku-
vuositodistuksen lukuaineiden keskiarvo kolmeen luokkaan: heikko keskiarvo  
≤7.00; keskinkertainen keskiarvo >7.00 ja <9.00 ja kiitettävä keskiarvo ≥9.00. 
Tämän luokittelun mukaan seuranta-aineisto 3.–9.lk jakautui taulukon 52 mu-
kaisesti. Todistustieto puuttuu yhteensä kymmeneltä oppilaalta. 
 
Taulukko 52. Seuranta-aineiston 3.–9.lk (N=277/ 287) jakautuminen kolmeen keskiarvo-
luokkaan peruskoulun päättötodistuksen lukuaineiden keskiarvon mukaan. 
 
 keskiarvoluokka 
ka 7.00 tai alle 
keskiarvoluokka 
ka yli 7.00 ja alle 9.00 
keskiarvoluokka 
ka 9.00 tai yli 
kaikki N=277 32,1 % 52,3 % 15,5 % 
pojat n=145 42,1 % 49,0 % 9,0 % 
tytöt n=132 21,2 % 56,1 % 22,7 % 
 
Lähes kolmasosa (32,1 %) oppilaista sijoittui alimpaan keskiarvoluokkaan.  
Sukupuolten välinen ero oli huomattava: Pojista alimpaan keskiarvoluokkaan si-
joittui 42,1 %, kun taas tyttöjen kohdalla alimpaan luokkaan sijoittui hieman yli 
viidennes tytöistä.  
 
12.1.5 Koulumenestyksen pysyvyys ja muutokset 
koulumenestysmuuttujissa kuudennelta yhdeksännelle luokalle 
Lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiarvon muutos kuudennelta luokalta 
yhdeksännelle luokalle laskettiin seuranta-aineistossa (N=272/287). Muutos oli 
keskimäärin M=-0.38. Poikien kohdalla lukuaineiden keskiarvon muutos oli 
keskimäärin M=-0.51ja tytöillä M=-0.24. Maksimimuutos ylöspäin lukuaineiden 
keskiarvossa oli pojilla 1.04 ja tytöillä 1.62. Lukuaineiden keskiarvo heikkeni 
puolestaan kuudennen ja yhdeksännen luokan välillä poikien ryhmässä enimmil-
lään -2.17 ja tytöillä enimmillään jopa -2.42. Koulumenestyksen pysyvyyttä 
tutkittiin korrelaatiotarkasteluna kuudennen ja yhdeksännen luokan koulumenes-
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tysmuuttujien välillä. N=272–280/287 Korrelaatiomatriisi on esitetty taulukossa 
53. 
 
Taulukko 53. Kuudennen ja yhdeksännen luokan koulumenestysmuuttujien yhteydet seuran-
ta-aineistossa (N=272/287). 
 
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
1. äidinkieli 
6.lk          
2. englanti 
6.lk .64         
3. matematiikka 
6.lk .66 .59        
4. lukuaineiden 
keskiarvo 6.lk .86 .80 .84       
5. reaaliaineiden 
keskiarvo 6.lk .77 .63 .72 .95      
6.äidinkieli 
9.lk .73 .58 .62 .77 .74     
7.englanti 
9.lk .60 .76 .56 .70 .57 .67    
8. matematiikka  
9.lk .59 .52 .73 .71 .64 .71 .60   
9. lukuaineiden 
keskiarvo 9.lk .73 .67 .72 .84 .79 .90 .79 .86  
10.reaaliaineiden 
keskiarvo 9.lk .69 .60 .69 .81 .78 .84 .68 .80 .97 
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
Huom. Kaikki korrelaatiot tilastollisesti erittäin merkitseviä ***p<.001 
 
12.1.6 Koulun ja luokan yhteys koulumenestykseen 
Koulujen ja luokkien välisiä eroja koulumenestyksessä tutkittiin alustavasti va-
rianssianalyysillä. Aineistona oli seuranta-aineisto 3.–9.lk. Varianssianalyysissä 
tarkastelusta rajattiin pois kuudennella luokalla 14 oppilasta ja yhdeksännellä 
luokalla 17 oppilasta. Nämä oppilaat olivat esim. luokan kertaajia (kuudennen 
luokan kohdalla viisi ja yhdeksännellä seitsemän oppilasta). Osa oppilaista oli 
siirtynyt EVY-luokalle tai erityiskouluun (kuudennella luokalla viisi ja yhdek-
sännellä luokalla 10 oppilasta). Kuudennen luokan kohdalla löytyi vielä viisi 
oppilasta, jotka eivät kuudennella olleet tutkimusaineistossa, mutta ”palasivat 
takaisin aineistoon” ennen yläkoulun loppua. Kuudennella luokalla tarkastelussa 
oli kahdeksan koulua ja 16 luokkaa. Alakoulun selektiivisinä luokkina toimivat 
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musiikkiluokka ja kielikylpyluokka. Yläkouluun mentäessä siirryttiin kahdek-
sasta koulusta ja 16:sta luokasta kolmeen kouluun ja 17:ään luokkaan. Yläkou-
lussa selektiivisiä luokkia oli neljä: Musiikkiluokan ja kielikylpyluokan lisäksi 
LUMA-luokka (luonnontiede-matematiikka-) ja virtuaaliluokka.  
Alustavat ryhmäerot tutkittiin varianssianalyysia käyttäen. Kuudennen luo-
kan tarkastelussa koulujen välillä ei ollut eroja lukuvuositodistuksen lukuainei-
den keskiarvoissa (F7,264=1.66, p=.118) eikä myöskään reaaliaineiden keskiar-
voissa (F7,264=1.11, p=.358). Luokkienkaan välillä ei ollut eroja lukuaineiden 
keskiarvossa (F14,257=1.62, p=.073) eikä reaaliaineiden kohdalla (F14,257=1.69, 
p=.058). Reaaliaineiden kohdalla ryhmien varianssien homogeenisuus ei kuiten-
kaan toteutunut, joten tulos vahvistettiin vielä Kruskal-Wallis-testillä, joka vah-
visti tuloksen (χ2 (14)=23.19, p=.057). 
Kuudennen luokan koulumenestyksen tutkiminen monitasoanalyysin avulla. 
Kuudennen luokan osalta koulumenestyksen selittämistä koulun ja luokan tasol-
la tutkittiin suorittamalla monitasotarkastelu lukuaineiden keskiarvon suhteen. 
Näin pyrittiin ottamaan kouluaineiston ryvästyminen ja hierarkkinen rakenne 
huomioon. Monitasomallin perusteella luokan tai koulun tason komponentti ei 
ollut tilastollisesti merkitsevä selitettäessä kuudennen luokan lukuaineiden kes-
kiarvoa. Koulun tason sisäkorrelaatio oli 0.000 osoittaen, että koulun taso selitti 
0 % lukuaineiden keskiarvon kokonaisvaihtelusta. Luokan tason varianssi oli 
0.0194, joka tarkoittaa, että monitasomallissa luokan taso selitti noin 2 % luku-
aineiden keskiarvon kokonaisvaihtelusta. Luokan tason varianssikomponentti ei 
kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevä χ2(+1, N=272)=0.607, p=0.435. Yh-
teenvetona voidaan todeta, että kuudennen luokan lukuaineiden keskiarvon suh-
teen kokonaisvaihtelu muodostui vain yksilötason vaihtelusta 
Seuraavaksi analysoitiin yhdeksännen luokan osalta koulujen ja luokkien vä-
lisiä koulumenestyksessä esiintyviä eroja. Koulut eivät varianssianalyysin mu-
kaan eronneet toisistaan peruskoulun päättötodistuksen lukuaineiden keskiar-
voissa (F2,266=1.42, p=.244) tai reaaliaineiden keskiarvoissa (F2,267=3.06, p= 
.049), joskin reaaliaineiden kohdalla viitteitä koulujen välisistä eroista näkyikin. 
Luokkien väliset erot olivat selvät: Lukuaineiden suhteen luokat erosivat toisis-
taan (F14,254=2.45, p=.003), ja reaaliaineissa menestymisessä osoittautui olevan 
vielä enemmän luokkien välisiä eroja (F14,255=2.93, p<.001).  
Tarkastelua jatkettiin yhdeksännen luokan osalta varianssikomponenttiana-
lyysin avulla (SPSS/GLM/Variance Components) sisäkorrelaatiota seuranta-
aineistossa 3.–9.lk sen selvittämiseksi, miten paljon koulu tai luokka selittää 
koulumenestyksen yksilötason vaihtelusta. Koulumenestyksen indikaattorina 
käytettiin tässä tarkastelussa yhdeksännen luokan lukuvuositodistuksen lukuai-
neiden keskiarvoa. Analyysi kertoo, että sisäkorrelaatio eli yhteisötason varians-
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sin suhde kokonaisvarianssiin oli yhdeksännellä luokalla koulun tasolla ρ=.01 ja 
luokan tasolla ρ=.07. Kun tarkasteltiin ilmiötä koulun tasolla, koulumenestys ei 
siis näyttäytynyt juuri lainkaan ryhmätason ilmiönä, vaikka koulun vaikutus 
lisääntyi hieman verrattuna alakoulun loppuun. Luokkien väliset erot selittivät 
yläkoulussa jo 7 % yksilötasolla ilmenevästä koulumenestyksen vaihtelusta. 
Yhdeksännen luokan osalta monitasotarkastelua ei suoritettu, koska monitaso-
malliin koulun tasolle olisi tullut vain kolme yksikköä, ja tämä olisi vääristänyt 
mallinnusta. 
 
12.2 Koulumenestys eri lukutaitopoluilla 
Koulumenestyksen tarkastelussa haluttiin tutkia sitä, erosivatko eri lukutaitopol-
kuja kulkeneet oppilaat toisistaan kuudennen luokan koulumenestyksen suhteen. 
Analyysimenetelmänä käytettiin varianssianalyysiä. Varianssianalyysin mukaan 
eri polkuja kulkeneet oppilaat erosivat toisistaan kuudennen luokan koulume-
nestyksessä tilastollisesti merkitsevästi (F7,126=11.61, p<.001) Seuraavassa kuvi-
ossa 31 on esitetty kuudennen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden kes-
kiarvot eri lukutaitopoluilla. 
 
  
Kuvio 31. Alakouluseurannassa olleiden oppilaiden (N=134/145) lukuaineiden keskiarvo 
kuudennen luokan lopussa lukutaitopoluittain. 
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Kuviosta huomataan, että paras koulumenestys oli 1A-polun oppilailla, joilla ei 
todettu lukemisvaikeusennustetta tai lukemisvaikeutta missään mittauspisteessä. 
Heikoin lukuaineiden keskiarvo oli 2D-polun oppilailla, joilla oli todettu luke-
misvaikeusriski esikoulukeväällä sekä lukemisvaikeus kolmannella ja edelleen 
kuudennella luokalla. Polkua 2A kulkeneet oppilaat olivat joko ns. vääriä posi-
tiivisia tai hieman tavallista hitaammin kehittyneitä lukijoita tai sitten niitä oppi-
laita, jotka olivat hyötyneet varhaisesta alkuopetuksen aikana saadusta tuesta. 
Tällä polulla oli ryhmistä toiseksi paras keskiarvo. Kolmanneksi paras keskiarvo 
oli polulla 2C, jota kulkeneilla oppilailla oli ollut lukemisen vaikeus, joka oli 
kuntoutunut kolmannen ja kuudennen luokan välisenä aikana. 
Tarkastelua jatkettiin suorittamalla kiinnostavat parivertailut ja tekemällä 
niihin Bonferroni-korjaukset. Tarkoituksena oli selvittää, mitkä polut erosivat 
toisistaan tilastollisesti merkitsevästi. Kiinnostavia parivertailuita oli yhteensä 
kahdeksan kappaletta. Tulokset esitetään vain siltä osin, kun ero yltää tilastolli-
seen merkitsevyyteen vielä Bonferroni-korjauksen jälkeen. Näin ollen saatiin 
kuusi kontrastia, jotka täyttivät tämän ehdon. Polku1A erosi tilastollisesti mer-
kitsevästi polusta 1D kuudennen luokan todistuksen lukuaineiden keskiarvon 
suhteen [t(126)=-3.76, p=.002, η2=.19] ja polusta 2D [t(126)=-8.49, p <.001, 
η2=.48] sekä polusta 2B [t(126)=-3.24, p=.016, η2=.16]. Polkua 2A kulkeneiden 
oppilaiden kuudennen luokan lukuaineiden keskiarvo oli tilastollisesti merkitse-
västi korkeampi kuin polkua 2D kulkeneiden [t(126)=-5.29, p<.001, η2=.42]. 
Myös polkuja 2C ja 2D verrattaessa ero kuudennen luokan keskiarvoissa oli 
tilastollisesti merkitsevä [t(126)=-3.04, p=.024, η2=.24].  
 
12.3 Lukiriskin tai lukemisvaikeuden yhteys koulumenestykseen 
12.3.1 Ryhmäerot koulumenestyksessä seulaan jääneiden ja seulasta läpi 
päässeiden oppilaiden ryhmissä eri mittauspisteissä 
Seuraavaksi tarkasteltiin ryhmäeroja lukiriskin tai lukemisvaikeuden mukaan 
jaetuissa ryhmissä kuudennen ja yhdeksännen luokan koulumenestyksen suh-
teen. Lukiriski / seulomalla arvioitu lukemisvaikeus oli todettu joko esikouluke-
väänä tai kolmannella, kuudennella tai yhdeksännellä luokalla. Tarkastelussa 
muodostettiin kunakin neljänä ajankohtana dummy-muuttuja (0/1) sen mukaan, 
jäikö oppilas kiinni seulassa/ lukemistestissä seuranta-aineistossa (1./3.–9.lk). 
Esikoulussa seulana toimi fonologisen tietoisuuden testi. Kolmannella ja kuu-
dennella luokalla ryhmät muodostettiin Ala-asteen Lukutestin luetun ymmärtä-
misen ja teknisen lukutaidon testitulosten perusteella. Yhdeksännellä luokalla oli 
perusteltua käyttää kaikkiin testeihin osallistuneiden oppilaiden (N=198) aineis-
toa (yhdeksännen luokan B-aineisto). Lukemisvaikeus määriteltiin yhdeksännel-
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lä luokalla seulontatestistön mukaan tuen tarpeen määrityksen perusteella. Koko 
yhdeksännen luokan seuranta-aineistoon kuuluvan oppilasjoukon tarkastelu olisi 
vääristänyt tuloksia, koska niin monelta oppilaalta puuttui useita testituloksia. 
On kuitenkin huomattava, että kaikkien testeihin osallistuneiden oppilaiden 
ryhmä poikkesi muusta joukosta siinä, että heidän päättötodistuksensa keskiarvo 
oli korkeampi kuin muulla yhdeksännen luokan oppilasjoukolla [t(275)=-4.29, 
p<.001; η 2=.06]. Lukutaidossa (kuudennen luokan mittaus) tämä ryhmä ei kui-
tenkaan eronnut muusta yhdeksännen luokan oppilasjoukosta. 
Lukemisvaikeuksisiksi määrittyivät oppilaat, joilla seulonnassa todettiin yh-
den tai useamman yhdeksännen luokan testin pohjalta ” tuen tarve vähintään 
suositeltava”. Näin saatiin kuhunkin ajankohtaan kaksi ryhmää. Taulukkoon 54 
on koottu ryhmäerot kuudennen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden kes-
kiarvoissa lukemisvaikeuksisilla ja ei-lukemisvaikeuksisilla oppilailla. ”Seula” 
kunakin ajankohtana tarkoittaa tässä ko. ajankohdan seulatestiä (esikouluseulaa, 
kolmannen, kuudennen tai yhdeksännen luokan lukutaitotestejä). 
 
Taulukko 54. Kuudennen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiarvo kussakin 
mittauspisteessä seulaan jääneillä ja seulasta läpi päässeillä (seuranta-aineisto). 
 
 ryhmä 1, seula = 0 seulasta läpi 
ryhmä 2, seula = 1 
seulassa kiinni   



















8.37 0.80 7.56 0.87 6.49 p<.001 0.99
d 
Huom. 1) Efektikoko (Cohenin d): a)ei efektiä (|d| < 0.2); b)pieni efekti (0.2 ≤ |d|< 0.5); 
c)kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d)suuri efekti (|d|≥ 0.8) 
Huom. 2) Aineistojen koko poikkeaa, koska on käytetty kussakin tarkastelupisteessä tarkoi-
tuksenmukaista seuranta-aineiston osaa. 
 
Kaikki ryhmäerot olivat tilastollisesti merkitseviä (p<.001). Efektikoot olivat 
myös suuria (|d|≥0.8). Ne oppilaat, joilla oli todettu lukiriski esikoulussa, poik-
kesivat niistä, joilla ei ollut ollut riskiä kuudennen luokan koulumenestyksessä 
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[t(126)=4.54, p<.001)]. Kolmannen luokan lukemisvaikeuksiset oppilaat olivat 
kuudennella luokalla lukuaineissa tilastollisesti merkitsevästi heikompia kuin 
ne, joilla ei ollut todettu lukemisvaikeutta [t(235,346)=7.51, p<.001)]. Kuuden-
nella luokalla todetulla lukemisvaikeudella oli loogisesti suurin vaikutus kuu-
dennen luokan koulumenestykseen. Ryhmät erosivat toisistaan [t(237,797)= 
10.18, p<.001)]. Ne oppilaat, joilla oli yhdeksännellä luokalla selkeä tuen tarve 
lukitestien perusteella, olivat eronneet kuudennen luokan koulumenestyksessä 
niistä, joilla ei todettu vastaavaa tuen tarvetta [t(192)=6.49, p<.001)]. Samat 
tarkastelut tehtiin myös kriteerimuuttujana yhdeksännen luokan lukuaineiden 
keskiarvo. Tulokset on esitetty seuraavassa taulukossa 55. 
 
Taulukko 55. Yhdeksännen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiarvo kussakin 
mittauspisteessä seulaan jääneillä ja seulasta läpi päässeillä (seuranta-aineisto). 
 
 ryhmä 1, seula = 0 seulasta läpi 
ryhmä 2, seula = 1 
seulassa kiinni  

































































Huom. 1)  Efektikoko (Cohenin d): a) ei efektiä (|d| < 0.2); b) pieni efekti (0.2 ≤ |d|< 0.5);  
c) kohtalainen efekti (0.5 ≤ |d|<0.8); d) suuri efekti (|d|≥ 0.8) 
Huom. 2)  Aineistojen koko poikkeaa, koska on käytetty kussakin tarkastelupisteessä tarkoi-
tuksenmukaista seuranta-aineiston osaa. 
 
Esikouluseulassa kiinni jääneet erosivat muista oppilaista vielä yhdeksännellä 
luokalla lukuaineiden keskiarvossa [t(128)=3.29, p=.001)]. Kolmannen luokan 
seulonnan lukemisvaikeuksiset erosivat ei-lukemisvaikeuksisista [t(275)=6.31, 
p<.001)]. Kuudennella luokalla seulonnassa lukemisvaikeuksisiksi luokittuneilla 
oppilailla oli yhdeksännellä luokalla lähes numeron heikompi lukuaineiden kes-
kiarvo kuin muilla oppilailla [t(269)=8.74, p<.001)]. Lukemisvaikeus erotteli 
oppilaita lukuaineiden keskiarvossa hieman heikommin yhdeksännellä kuin 
kuudennella luokalla [t(195)=5.72, p<.001)]. Efektikoko oli suuri kolmannella, 
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kuudennella ja yhdeksännellä tehdyn luokittelun mukaisissa tarkasteluissa ja 
kohtalainen esikoululuokituksen mukaisessa tarkastelussa.  
 
12.3.2 Lukemisvaikeuksien yhteys keskiarvoluokkiin sijoittumiseen  
Seuranta-aineiston oppilaiden (N=287; tieto 271 oppilaalta) jakautuminen kol-
meen eri keskiarvoluokkaan peruskoulun päättötodistuksen lukuaineiden kes-
kiarvon pohjalta esitettiin luvussa 12.1.4 sivulla 188. On huomattava, että suku-
puoli ”poika” lisäsi tuntuvasti (noin puolella) riskiä sijoittua alimpaan 
keskiarvoluokkaan. Keskiarvoluokan ja lukemisvaikeuden yhteyttä tutkittiin 
ristiintaulukoinnin avulla. Riippuvuuden voimakkuutta kuvataan χ2-testin p-
arvon lisäksi Cramerin V:n arvolla, jonka tässä tapauksessa voidaan katsoa ker-
tovan efektin suuruudesta. Efektikoot ovat keskimäärin suuria seuraavaksi esi-
tettävissä tarkasteluissa. 
Kolmannen luokan lukemisvaikeuksisten oppilaiden sijoittuminen eri kes-
kiarvoluokkiin yhdeksännellä luokalla. 46,7 % niistä kolmannen luokan oppi-
laista (pojista 60,3 % ja tytöistä 31,6 %), joilla oli joko luetun ymmärtämisen 
vaikeus tai teknisen lukutaidon vaikeus tai molemmat, sijoittui yhdeksännellä 
luokalla keskiarvoluokkaan ka ≤ 7.00. Kolmannen luokan ikätasoisista lukijoista 
alimpaan keskiarvoluokkaan sijoittui 21 % (pojista 28,0 % ja tytöistä 13,3 %). 
Lukemisvaikeuden ja myöhemmän keskiarvoluokan välinen yhteys oli voimakas 
[χ 2(2)=27.68, p<.001; Cramerin V=.32]. Kolmannen luokan alle ikätasoisella 
lukutaidolla oli huomattava ennustearvo yhdeksännen luokan heikon koulume-
nestyksen suhteen; pojat: χ 2(2)=18.27, p<.001, Cramerin V=.36; tytöt:  
χ 2(2)=11.71, p=.003; Cramerin V=.30. Eriteltäessä tulosta tarkemmin huomat-
tiin, että mikäli oppilaan lukemistestin tulos kolmannella luokalla kertoi luetun 
ymmärtämisen vaikeuksista, hänellä oli kuusi vuotta myöhemmin 72,2 % toden-
näköisyys päättää peruskoulu keskiarvolla 7.00 tai alle. Vastaava todennäköi-
syys ilman kolmannen luokan luetun ymmärtämisen vaikeutta oli 22,1 %  
[ χ 2(2)=52.55, p<.001,Cramerin V=.44 ]. Pojilla todennäköisyys oli 76,2 % vs. 
29,2 % [χ 2(2)=26.41, p<.001,Cramerin V=.43] . ja tytöillä 62,5 % vs. 15,5 %  
[χ 2(2)=19.89, p<.001, Cramerin V=.39].  
Kuudennen luokan lukemisvaikeuksisten oppilaiden sijoittuminen eri kes-
kiarvoluokkiin yhdeksännellä luokalla. Kuudennella luokalla todettu lukemis-
vaikeus ohjasi oppilaat yhdeksännellä luokalla alimpaan keskiarvoluokkaan 52,9 
%:n todennäköisyydellä. Kuudennen luokan ei–lukemisvaikeuksiset oppilaat 
ohjautuivat alimpaan keskiarvoluokkaan 15,3 %:n todennäköisyydellä  
χ 2(2)=53.48, p<.001; Cramerin V=.44). Poikien kohdalla todennäköisyys oli 
58,4 % vs. 23,1 % (vertailuryhmänä ryhmä ”ei-lukemisvaikeutta kuudennella 
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luokalla”) ja tyttöjen kohdalla 43,2 % vs. 9,4 %; pojat: χ 2(2)=24.18, p<.001; 
Cramerin V=.41; tytöt: χ 2(2)=23.60, p<.001; Cramerin V=.43. Tulosten mukaan 
kuudennen luokan luetun ymmärtämisen vaikeudet olivat yhteydessä yhdeksän-
nen luokan keskiarvoluokkiin sijoittumiseen seuraavasti: Jos oppilaalla oli kuu-
dennella luokalla luetun ymmärtämisen vaikeutta, hänellä oli 71 % todennäköi-
syys saada peruskoulun päättötodistuksen keskiarvoksi 7.00 tai alle sen. Mikäli 
lukemisvaikeutta ei ollut luetun ymmärtämisen alueella, todennäköisyys oli 20,6 
% [χ 2(2)=58.66, p<.001; Cramerin V=.47]. Pojilla vastaavat prosenttiluvut oli-
vat 75 % vs. 27,6 % [χ 2(2)=29.32, p<.001; Cramerin V=.45] ja tytöillä 61,1 % 
vs. 14,4 % [χ 2(2)=21.98, p<.001; Cramerin V=.41].  
Kuudennen luokan teknisen lukutaidon vaikeuksien yhteys yhdeksännen luo-
kan keskiarvoluokkiin sijoittumiseen. Teknisen lukutaidon osuutta tarkasteltiin 
vain kuudennen luokan osalta. Hieman yli puolet (51,1 %) oppilaista, joilla oli 
kuudennen luokan lukemistesteissä yhden mittauksen mukaan osoittautunut 
olleen teknisen lukutaidon pulmia, sijoittui yhdeksännellä luokalla alimpaan 
keskiarvoluokkaan, kun niillä oppilailla, joilla ei ollut teknisen lukutaidon pul-
mia, näin tapahtui 22 %:n kohdalla [χ 2(2)=29.50, p<.001; Cramerin V=.33]. 
Teknisen lukutaidon puutteista kärsivistä pojista alimpaan keskiarvoluokkaan 
sijoittui 54,4 % ja ikätasoisen teknisen lukutaidon omaavista pojista 34,1 % [χ 
2(2)=9.45, p=.009; Cramerin V=.26]. Vastaavat prosentit tyttöjen kohdalla olivat 
45,9 % ja 10,9 % [χ 2(2)=21.32, p<.001; Cramerin V=.41]. Näin näyttää siltä, 
että vaikka alimpaan keskiarvoluokkaan ylipäätänsä sijoittuu tytöistä merkittä-
västi vähempi osuus kuin pojista, esimerkiksi teknisen lukutaidon merkitys hei-
kon koulumenestyksen taustatekijänä erottelee selkeästi enemmän tyttöjä kuin 
poikia. Teknisen lukutaidon puutteet nostavat riskin sijoittua alimpaan keskiar-
voluokkaan pojilla 1,6-kertaiseksi ja tytöillä 4,2-kertaiseksi. 
Lukemisvaikeuksien esiintyminen pojilla ja tytöillä eri keskiarvoluokissa. 
Takautuvassa tarkastelussa tulokset kertoivat, että jos oppilaan yhdeksännen 
luokan päästötodistuksen lukuaineiden keskiarvo oli 7.00 tai sitä alempi, hänellä 
oli ollut lukemisen vaikeus kolmannella luokalla 62,9 %:n todennäköisyydellä. 
Tarkemmin tarkasteltuna huomattiin, että pojilla tämä todennäköisyys oli 62,3 
% ja tytöillä 64,3 %. Kun samaa asiaa tutkittiin kuudennen luokan lukemisvai-
keuden pohjalta, havaittiin, että alimpaan keskiarvoluokkaan sijoittuneilla oppi-
lailla oli 73,6 % todennäköisyydellä ollut lukemisen vaikeus kuudennella luo-
kalla. Pojilla todennäköisyys oli nyt 75,0 % ja tytöillä 70,4 %. Tämä tarkoittaa 
sitä, että neljästä pojasta, joilla lukuaineiden keskiarvo oli heikko yhdeksännen 
luokan lopussa, kolmella oli todettu lukemisen vaikeus kuudennella luokalla. 
Keskiarvoluokan ja lukemisvaikeuden yhteyden voimakkuutta testattiin vielä 
kuudennen luokan osalta χ 2-riippumattomuustestin avulla. Yhteys oli tilastolli-
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sesti merkitsevä sekä poikien kohdalla [χ 2(2)=24.18, p<.001] että tyttöjen koh-
dalla [χ 2(2)=23.60, p<.001].  
 
12.3.3 Koulumenestys eri lukemisvaikeuksien alaryhmissä ja 
koulumenestyksen selittäminen luetun ymmärtämisen ja teknisen 
lukutaidon yhteistuloksella 
Tutkimuskysymyksenä oli, eroaako koulumenestys eri lukemisvaikeuden ala-
ryhmissä ja eroaako vaikutus sukupuolen mukaan tarkasteltuna. Analyysimene-
telmänä käytettiin kaksisuuntaista varianssianalyysiä. Koulumenestyksen mitta-
na olivat kuudennen ja yhdeksännen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden 




Kuvio 32. Koulumenestys mitattuna kuudennen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden 
keskiarvolla eri lukemisvaikeuksien alaryhmissä pojilla ja tytöillä (seuranta-aineisto 3. – 9.lk; 
N=273/287). 
  















198 Anne-Mari Panula 
 
Taulukko 56. Two-way Anova: Koulumenestys mitattuna kuudennen luokan lukuvuositodis-
tuksen lukuaineiden keskiarvolla; sukupuolen ja lukemisvaikeuden alaryhmän vaikutus. 
Seuranta-aineisto N=273/287). 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 7 21.279 .000 .360 * 
sukupuoli 1 0.273 .601 .001  
alaryhmä 3 42.306 .000 .324  
sukupuoli*alaryhmä 3 1.942 .123 .022  
*Korjattu selitysaste R2a =.343. 
Huom. alaryhmä = lukemisvaikeuden alaryhmä kuudennella luokalla. 
 
Kuudennen luokan lukemisvaikeuden alaryhmällä oli päävaikutus kuudennen 
luokan koulumenestyksen eroja selitettäessä (F3,265 =42.31, p<.001, η2p =.32). 
Sukupuolella ei ollut päävaikutusta. Sukupuolen ja alaryhmän yhdysvaikutusta 
ei myöskään havaittu. Parittaisia vertailuita suoritettiin Scheffen testin avulla. 
Bonferroni-korjaus tehtiin kaikkiin p-arvoihin kuuden kontrastin mukaan. 
Scheffen testi osoitti, että ei-lukemisvaikeuksisilla oli tilastollisesti merkitsevästi 
parempi kuudennen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiarvo kuin 
dyslektikoilla (p<.001), hyperlektikoilla (p<.001) ja heikoilla lukijoilla (p<.001). 
Dyslektikot olivat koulumenestyksessä parempia kuin heikot lukijat (p<.001). 
Dyslektikot eivät eronneet hyperlektikoista (p>.05) eivätkä hyperlektikot hei-
koista lukijoista (p>.05). Seuraavaksi esitetään vastaavat tarkastelut yhdeksän-




Kuvio 33. Koulumenestys mitattuna yhdeksännen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden 
keskiarvolla eri lukemisvaikeuksien alaryhmissä pojilla ja tytöillä (seuranta-aineisto 3.–9.lk; 
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Havaitaan, että poikien koulumenestys on jokaisessa lukemisvaikeuden alaryh-
mässä laskenut yli puolella numerolla. Poikkeuksena on poikadyslektikkojen 
alaryhmä, jossa lasku oli 0.43 suuruinen. Tytöillä sitä vastoin todistuksen heik-
keneminen oli huomattavasti maltillisempaa kuin pojilla jokaisessa alaryhmässä, 
paitsi heikoilla luetun ymmärtäjillä (-0.47). Ainoa ryhmä, jolla lukuaineiden 
keskiarvo pysyi suurin piirtein samassa, oli heikot lukijatytöt (laskua -0.01). 
Kaksisuuntaisen varianssianalyysin tulos on esitetty taulukossa 57. 
 
Taulukko 57. Two-way Anova: Koulumenestys mitattuna yhdeksännen luokan lukuvuosi-
todistuksen lukuaineiden keskiarvolla; sukupuolen ja lukemisvaikeuden alaryhmän vaikutus. 
Seuranta-aineisto N=271/287. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 7 21.279 .000 .298 * 
sukupuoli 1 4.083 .044 .015  
alaryhmä 3 26.039 .000 .229  
sukupuoli*alaryhmä 3 1.942 .123 .022  
*Korjattu selitysaste R2a=.279 
Huom. alaryhmä = lukemisvaikeuden alaryhmä kuudennella luokalla 
 
Sekä sukupuolella että alaryhmällä oli päävaikutus yhdeksännen luokan koulu-
menestyksen eroja selitettäessä. Sukupuolen ja alaryhmän yhdysvaikutusta ei 
havaittu. Sukupuolen päävaikutus jäi pieneksi, vaikka tytöt olivatkin poikia  
parempia (F1,263=4.08, p=.044, η2p =.02). Alaryhmällä oli sukupuolta suurempi 
vaikutus koulumenestykseen (F3,263 = 26.04, p<.001, η2p =.23), vaikkakin  
pienempi vaikutus kuin kuudennella luokalla. Post hoc-tarkastelut suoritettiin 
Scheffen testin avulla. Bonferroni-korjaus tehtiin kaikkiin p-arvoihin kuuden 
kontrastin mukaan. Scheffen testi osoitti, että ei-lukemisvaikeuksisilla oli tilas-
tollisesti merkitsevästi parempi yhdeksännen luokan lukuaineiden keskiarvo 
kuin dyslektikoilla (p<.001), hyperlektikoilla (p<.001) ja heikoilla lukijoilla 
(p<.001). Dyslektikot olivat koulumenestyksessä parempia kuin heikot lukijat 
(p=.001). Dyslektikot eivät eronneet hyperlektikoista (p>.05) eivätkä hyperlek-
tikot heikoista lukijoista (p>.05). 
Koulumenestyksen selittäminen luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon 
yhteistuloksella. Aiemmat tulokset tukivat luetun ymmärtämisen selkeää yhteyt-
tä lukuaineiden keskiarvon kanssa. Haluttiin selvittää, onko teknisellä luku-
taidolla merkitystä kuudennen ja yhdeksännen luokan koulumenestykseen eri 
luetun ymmärtämisen tasoilla. Lukutaidon mittaus perustuu kuudennen luokan 
lukutaitotesteihin. Lukutaito jaettiin Ala-asteen Lukutestin mukaisesti kolmelle 
tasolle sekä luetun ymmärtämisessä että teknisessä lukutaidossa: alle ikätasoi-
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seen suoritukseen, keskitasoiseen ja yli ikätasoiseen suoritukseen. Vaikutusta 
tutkittiin kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla. Seuraavassa kuviossa 34 ja 
taulukossa 58 on esitetty kuudennen luokan malli teknisen lukutaidon merkityk-




Kuvio 34. Kuudennen luokan koulumenestyksen selittäminen luetun ymmärtämisen ja tekni-
sen lukutaidon yhteistuloksella. Seuranta-aineisto N = 273/287. 
Huom. Ly 1–3 luetun ymm. alle ikätason, ly 4–6 luetun. ymm. keskitasolla, ly 7–9 luetun 
ymm. yli ikätason; tl 1–3 tekn.lukutaito alle ikätason, tl 4–6 tekn. lukutaito ikätasolla, tl 7–9 
tekn. lukutaito yli ikätason. 
 
Kuviosta havaitaan se, että kuudennen luokan lukuvuositodistuksen lukuainei-
den keskiarvo nousee sitä korkeammaksi, mitä korkeammalla luetun ymmärtä-
misen tasolla liikutaan. Eri luetun ymmärtämisen tasojen (1–3, 4–6, 7–9) 
sisällä näkyy kuitenkin myös luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon  
yhteinen vaikutus ts. jonkinlainen ”summavaikutus” keskiarvoon: Esimerkiksi  
dyslektikon keskiarvo saattaa vaihdella noin puolen numeron verran riippuen 
siitä, onko hän keskitasoinen luetun ymmärtäjä vai yli ikätasoinen luetun  
ymmärtäjä. Hyperlektikko pärjää koulussa paremmin, jos hän luetun ymmärtä-
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Taulukko 58. Two-way Anova: Koulumenestys mitattuna kuudennen luokan lukuvuositodis-
tuksen lukuaineiden keskiarvolla; luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon vaikutus. 
Seuranta-aineisto N = 273/287. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 8 27.477 .000 .454 * 
luetun ymm. 2 47.840 .000 .266  
tekn.lukutaito 2 10.332 .000 .073  
ly*tl 4 0.223 .925 .003  
*Korjattu selitysaste R2a = .438 
Huom. ly = luetun ymmärtäminen; tl = tekninen lukutaito molemmat jaettuna kolmeen ta-
soon: alle ikätason, keskitasolle ja yli ikätason. 
 
Sekä luetun ymmärtämisellä että teknisellä lukutaidolla havaittiin päävaikutus. 
Luetun ymmärtämisen päävaikutus oli huomattavasti suurempi (F2,264=47.84, 
p<.001,η 2p =.27) kuin teknisen lukutaidon (F2,264=10.33, p<.001, η 2p=.07). Yh-
dysvaikutusta ei havaittu. Mallin korjattu selitysaste oli 43,8 %. Vastaavat tar-
kastelut on koottu kuvioon 35 ja taulukkoon 59 käyttäen kriteerimuuttujana 




Kuvio 35. Yhdeksännen luokan koulumenestyksen selittäminen luetun ymmärtämisen ja tek-
nisen lukutaidon yhteistuloksella. Seuranta-aineisto N = 271/287. 
Huom. Ly 1–3 luetun ymm. alle ikätason, ly 4–6 luetun. ymm. ikätasolla, ly 7–9 luetun ymm. 
yli ikätason; tl 1–3 tekn.lukutaito alle ikätason, tl 4–6 tekn. lukutaito keskitasolla, tl 7–9 tekn. 
lukutaito yli ikätason. 
 
202 Anne-Mari Panula 
 
Yhdeksättä luokkaa koskevassa kuviossa huomataan, että teknisen lukutaidon 
heikkous ei juuri vaikuta keskiarvoa alentavasti ylimmällä luetun ymmärtämisen 
tasolla. Mikäli oppilas on keskitasoinen luetun ymmärtäjä, teknisen lukutaidon 
heikkoudella on lähes 0.7 numeron suuruinen vaikutus keskiarvoon. Heikoilla 
luetun ymmärtäjillä teknisen lukutaidon ylin taso tuo keskimäärin puolen nume-
ron korotuksen keskiarvoon. 
 
Taulukko 59. Two-way Anova: Koulumenestys mitattuna yhdeksännen luokan lukuvuosito-
distuksen lukuaineiden keskiarvolla; luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon vaikutus. 
Seuranta-aineisto N = 271/287. 
 
malli/ faktori df F p-arvo η2p  
korjattu malli 8 20.452 .000 .384 * 
luetun ymm. 2 40.117 .000 .266  
tekn.lukutaito 2 4.186 .016 .031  
ly*tl 4 0.829 .507 .013  
*Korjattu selitysaste R2a =.366 
Huom. ly=luetun ymmärtäminen; tl=tekninen lukutaito molemmat jaettuna kolmelle tasolle: 
alle ikätason, keskitasolle ja yli ikätason 
 
Sekä luetun ymmärtämisellä että teknisellä lukutaidolla havaittiin päävaikutus. 
Luetun ymmärtämisen päävaikutus oli huomattavasti suurempi (F2,262=40.12, 
p<.001,η2p=.27), mutta teknisellä lukutaidolla oli myös pieni päävaikutus 
(F2,262=4.19,p<.05, η2p =.03). Yhdysvaikutusta ei havaittu. 
Kun tutkittiin tarkemmin ilmiötä päättötodistuksen osalta, huomattiin, että 
nimenomaan tyttöjen kohdalla teknisellä lukutaidolla oli merkitystä koulume-
nestyksen kannalta. Itse asiassa pojilla tekninen lukutaito menetti selitysvoiman-
sa, kun taas tyttöjen kohdalla alle ikätasoisilla luetun ymmärtäjillä sekä ikätasoi-
silla luetun ymmärtäjillä teknisen lukutaidon hyvä taso oli yhteydessä hyvään 
koulumenestykseen. 
Liitteeseen 23 on koottu äidinkielen ja englannin kielen arvosanakeskiarvot 
eri lukemisvaikeuksien alaryhmissä sekä kuudennen että yhdeksännen luokan 
osalta. Liitteessä 24 näkyvät kaikkien aineiden keskiarvot eri alaryhmien koh-
dalta tarkasteltuna tavallisten yhdeksänsien luokkien vs. selektiivisten (LUMA-
virtuaali-, kielikylpy- ja musiikki-) luokkien vertailuna.  
 
12.3.4 Koulumenestyksen muutokset kuudennelta luokalta yhdeksännelle 
luokalle ulottuvassa tarkastelussa ja lukutaidon yhteys muutokseen 
Lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiarvon muutos kuudennelta luokalta 
yhdeksännelle luokalle laskettiin seuranta-aineistossa (N=272/287). Muutos oli 
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keskimäärin M=-0.38. Poikien kohdalla lukuaineiden keskiarvon muutos oli 
keskimäärin M=-0.51ja tytöillä M=-0.24. Lukemisvaikeuden alaryhmien kohdal-
la lukuaineiden keskiarvon muutos kuudennen luokan lopusta yhdeksännen 
luokan loppuun vaihteli alaryhmittäin pojilla ja tytöillä seuraavan taulukon 60 
esittämällä tavalla.  
 
Taulukko 60. Lukuaineiden keskiarvon muutos kuudennen luokan lopusta yhdeksännen 
luokan loppuun alaryhmittäin pojilla ja tytöillä seuranta-aineistossa 3.–9.lk. 
 
kaikki, N=270 pojat, n=142 tytöt, n=128 
 
M SD M SD M SD 
ei lukemisvaikeutta 
n=149 -0,39 0,60 -0,54 0,56 -0,27 0,60 
dyslektikko 
n=59 -0,36 0,51 -0,43 0,48 -0,26 0,54 
hyperlektikko 
n=27 -0,52 0,59 -0,54 0,62 -0,48 0,55 
heikko lukija 
n=35 -0,36 0,60 -0,52 0,51 -0,02 0,67 
 
 
Yleisesti ottaen lukuaineiden keskiarvossa tapahtunut muutos oli ryhmätasolla 
kokonaan miinusmerkkistä, ts. lukuaineiden keskiarvo laski kuudennelta luokal-
ta yhdeksännelle luokalle tapahtuvan tarkastelujakson kuluessa kaikissa luke-
misvaikeuden alaryhmissä sekä pojilla että tytöillä. Vaikka muutoksen suunta 
olikin samanlainen kaikissa ryhmissä, ryhmäkohtaisia eroja näkyi todistuksen 
heikkenemisen suuruudessa.  
Yksilökohtaisesti tarkasteltuna tulos näyttää edelleen hieman toisenlaiselta. 
Koko seuranta-aineistossa 3.–9. lk 21,5 % oppilaista paransi lukuaineiden kes-
kiarvoa kuudennelta yhdeksännelle luokalla (pojista 15,5 % ja tytöistä 28,1 %). 
Kuudennen luokan ei-lukemisvaikeuksisista oppilaista 23,5 % (pojista 16,9 % ja 
tytöistä 28,6 %) ja lukemisvaikeuksisista oppilaista 19 % (pojista 14,3 % ja  
tytöistä 27,3 %) pystyi parantamaan lukuaineiden keskiarvoa. Keskiarvoa paran-
si 18,6 % dyslektikoista (pojista 12,1 % ja tytöistä 26,9 %), 14,8 % hyperlekti-
koista (pojista 20,0 % ja tytöistä 0 %) ja 22,9 % heikoista lukijoista (pojista 12,5 
% ja tytöistä 45,5 %). On huomattava, että jo yhden arvosanan nousu yhdellä 
numerolla riitti todistuksen paranemiseen, jos samaan aikaan mikään muu nu-
mero ei laskenut. 
Kun sekä luetun ymmärtämisen että teknisen lukutaidon testitulos ristiintau-
lukoidaan, saadaan yhteensä yhdeksän eri lukutaitoprofiilia, jotka on havainnol-
listettu taulukossa 61.  
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Taulukko 61. Luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon muodostamat lukutaitoprofiilit 
sekä seuranta-aineiston 3.–9. lk (N=275/287) prosentuaalinen jakautuminen yhdeksään ryh-
mään kuudennen luokan lukutaitotulosten perusteella. 
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Huom. TL5A-testissä ei voida saavuttaa tasoryhmää 9, ja korkein tasoryhmä on 8. 
 
Taulukosta huomataan, että suurin ryhmä ovat keskitasoiset lukijat, joilla sekä 
ikätasoinen luetun ymmärtäminen että ikätasoinen tekninen lukutaito. 
Kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla saadaan graafinen esitys, jonka 
perusteella voidaan arvioida tarkemmin luetun ymmärtämisen ja teknisen luku-
taidon yhteistulosta ja sen yhteyttä lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiar-
von muutokseen kolmen vuoden seurannassa (6.–9. lk) kaikissa lukemisvaike-
uksien alaryhmissä. Seuranta-aineistoa 3.–9. lk koskeva esitys on kuviossa 36. 
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Kuvio 36. Luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon muodostamat lukutaitoprofiilit ja 
keskiarvon muutos kuudennelta luokalta yhdeksännelle luokalle (seuranta-aineisto 3.–9. lk; N 
= 270/287). 
Huom. LY=luetun ymmärtäminen; TL=tekninen lukutaito; tr=tasoryhmä; tasoryhmät 1–3 alle 
ikätason; tasoryhmät 4–6 vastaa ikätasoa; tasoryhmät 7–9 yli ikätason. 
 
Lukemisvaikeuden alaryhmät jakautuvat yhteensä yhdeksään ryhmään. Kuvion 
avulla pystytään havainnollistamaan tilannetta lukuaineiden keskiarvon muutok-
sen suhteen lukemisvaikeuksisilla oppilailla alaryhmien alaryhmissä, joita ovat 
dyslektikot, joilla on ikätasoinen luetun ymmärtäminen ja toisaalta dyslektikot, 
joiden luetun ymmärtäminen on ikätaso-odotusten yläpuolella. Toinen alaryh-
män alaryhmittely lukemisvaikeuksisten oppilaiden kohdalla ovat hyperlektikot, 
joilla tekninen lukutaito on joko ikätasoa tai sitä parempi. 
Lukemisvaikeuksisia oppilaita tarkasteltaessa suurin pudotus keskiarvossa 
oli ryhmätasolla niiden hyperlektikkojen ryhmässä, joilla oli keskitasoinen tek-
ninen lukutaito. Ne hyperlektikot, joilla oli yli ikätasoinen tekninen lukutaito, 
pystyivät välttämään paremmin keskiarvon laskua. On huomattava, että heikko-
jen lukijoiden ryhmässä, jossa oppilailla oli sekä heikko luetun ymmärtäminen 
että heikko tekninen lukutaito, lukuaineiden keskiarvo laski vähiten näistä kol-
mesta heikkojen luetun ymmärtäjien ryhmästä. Huomiota kiinnittää se dyslek-
tikkojen alaryhmä, jossa luetun ymmärtäminen oli yli ikätasoista. Tässä ryhmäs-
sä keskiarvot laskivat vähiten kaikista ryhmistä. Kuviossa 37 eritellään samaa 
ilmiötä sukupuolikohtaisesti. 
 




Kuvio 37. Luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon muodostamat lukutaitoprofiilit ja 
lukuaineiden keskiarvon muutos kuudennelta luokalta yhdeksännelle luokalle pojilla ja tytöil-
lä (seuranta-aineisto 3. – 9. lk; N=270/287). 
Huom. LY=luetun ymmärtäminen; TL=tekninen lukutaito; tr=tasoryhmä; tasoryhmät 1–3 alle 
ikätason; tasoryhmät 3–6 vastaa ikätasoa; tasoryhmät 7–9 yli ikätason. 
 
Kysymys voidaan asettaa seuraavasti: Miten teknisen lukutaidon taso eri luetun 
ymmärtämisen tasoilla on yhteydessä lukuaineiden keskiarvon muutokseen kuu-
dennelta luokalta yhdeksännelle luokalle pojilla ja tytöillä? Nopeastikin katsot-
tuna viivadiagrammien muoto poikkeaa toisistaan jokaisessa teknisen lukutaidon 
kolmesta taitotasosta. Kuviot osoittavat, että pojilla ja tytöillä samat lukutaito-
profiilit ovat eri tavoin yhteydessä keskiarvon muutokseen. Voidaan myös pää-
tellä, että pojilla on keskiarvon laskua todettavissa alaryhmästä ja sen alaryh-
mästä riippumatta, kun taas tytöillä lasku on pääosin maltillisempaa. Huomiota 
kiinnittää poikien kohdalla se havainto, että teknisesti nopeilla ja sujuvilla pojil-
la keskiarvo laskee sitä enemmän, mitä korkeampaan luetun ymmärtämisen kol-
mannekseen oppilas kuuluu. Ylipäätänsä ottaen pojista kaikista taitavimmat lu-
kijat pudottavat keskiarvoaan eniten.  
Kuvioita verrattaessa voidaan ottaa kriittiseksi pisteeksi esimerkiksi neljän 
kymmenesosan lasku lukuaineiden keskiarvossa. Tarkastelussa huomataan, että 
pojilla vain yhdessä alaryhmän alaryhmässä (dyslektikkopojilla, joilla oli luke-
misen ymmärtäminen keskimääräistä parempaa) keskiarvo laski vähemmän kuin 
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neljä kymmenesosaa. Tyttöjen kohdalla tilanne kääntyi juuri päinvastaiseksi: 
Vain yhdessä alaryhmien alaryhmässä keskiarvon lasku oli suurempi kuin neljä 
kymmenesosaa. Tämä ryhmä oli lukunopeudeltaan ja –sujuvuudeltaan keskita-
soiset mutta heikot luetun ymmärtäjät. Vaikka kuviot kertovat selkeistä eroista 
alaryhmien alaryhmien ja sukupuolten välillä, tilastolliseen merkitsevyyteen erot 
eivät yllä. Ryhmiä muodostuu paljon, ja ne ovat erisuuruisia. Liitteessä 25 on 
koottuna osaryhmiin eritellyt alaryhmien numerukset seuranta-aineiston osalta. 
Oppilaiden kokonaismäärä poikkeaa kuitenkin hieman yllä esitetystä johtuen 
seurannasta pudonneista. Yllä olevassa tarkastelussa kokonaisnumerus on 
270/287, ja liitteessä se on 275/287.  
 
12.4 Regressiomalli yhdeksännen luokan koulumenestyksen 
selittäjistä 
Regressioanalyysin avulla pyritään muodostamaan teoreettisesti mielekäs malli. 
Se on aineistoon sopiva ja selitysasteeltaan mahdollisimman korkea. Toisaalta 
malli pyritään myös rakentamaan mahdollisimman yksinkertaiseksi. (Nummen-
maa 2009, 316–317). 
Tarkoituksena oli selvittää, mikä olisi koulupolun kuluessa paras lukutaidon 
testiyhdistelmä selittämään peruskoulun päättötodistuksen lukuaineiden keskiar-
voa. Aineistona käytettiin seuranta-aineiston oppilaita, jotka olivat osallistuneet 
kaikkiin yhdeksännen luokan testeihin (yhdeksännen luokan B-aineisto; N=198). 
Ennen mallin rakentamista tutkittiin selitettävän muuttujan ts. koulumenestyk-
sen ja malliin valikoitavien selittävien muuttujien välisiä yhteyksiä korrelaa-
tiotarkasteluiden avulla. Korrelaatiokertoimet peruskoulun päättötodistuksen 
lukuaineiden keskiarvon ja ala- ja yläkoulun lukutestimuuttujien välillä vaihteli-
vat tässä osa-aineistossa seuraavasti: r=.20**– .62***. Heikoin yhteys todettiin 
yhdeksännen luokan merkityksettömien sanojen kirjoittamisen ja malliin tulevan 
riippuvan muuttujan välillä ja vahvin yhteys riippuvan muuttujan ja kuudennen 
luokan luetun ymmärtämisen välillä. Luetun ymmärtämisen testeistä kaikki 
kolme testiä (LY3, LY6 ja LY9) osoittautuivat loogisesti korreloivan vahvasti 
yhdeksännen luokan lukuaineiden keskiarvon kanssa. Teknisen lukemisen osalta 
ylivoimaisesti vahvin selittäjä näytti olevan TL9 1.testi (”Etsi kirjoitusvirheet”). 
Koska testeistä LY3 ja LY6 korreloivat vahvasti toistensa kanssa (r=.68***), ja 
testit mittaavat luetun ymmärtämistä samalla tavalla, jätettiin LY3 pois mallista. 
Sitä vastoin yhdeksännen luokan luetun ymmärtämisen testi ”Kylän koirat” on 
luetun ymmärtämistä hyvin eri tavalla mittaava testi, ja se otettiin mukaan mal-
liin.  
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Teoreettisesti hyvä ja samalla yksinkertainen malli rakentui seuraavasta tes-
tiyhdistelmästä: Kuudennen luokan luetun ymmärtäminen LY6, yhdeksännen 
luokan luetun ymmärtämisen testi LY9 ja yhdeksännen luokan teknisen lukemi-
sen TL9 1. testi. Regressioanalyysin perusolettamuksia ovat kohtuullinen otos-
koko ja muuttujien normaalijakaumaoletus sekä varianssien yhtä suuruus. Muut-
tujista kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testi noudatti normaalijakaumaa 
Kolmogorov-Smirnov-testin mukaan. Yhdeksännen luokan teknisen lukemisen 
testi ei normaalisuustestin mukaan ollut aivan normaalisti jakautunut. Metsä-
muuronen (2003, 514) toteaa, että testeillä on taipumus hylätä normaalijakau-
maoletus liian herkästi, mikäli havaintoja on paljon. Näin ollen on syytä myös 
käyttää silmämääräisiä, graafisia menetelmiä normaalisuuden arvioimiseksi. 
Silmämääräisen tarkastelun perusteella voitiin teknisen lukutaidon testin katsoa 
olevan riittävän normaalisti jakautunut. Sitä vastoin yhdeksännen luokan luetun 
ymmärtämisen testin kohdalla päätettiin tehdä muuttujamuunnos (potenssi-
muunnos toiseen potenssiin). Näin saatiin muodostettua normaalisti jakautunut 
muuttuja. Kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testissä oli muutamia out-
liereita, jotka poistettiin. Analyysi suoritettiin SPSS-ohjelman regression / li-
near- valinnalla ja mallin muodostamiseksi valittiin enter-menetelmä. Malli sopi 
aineistoon hyvin (F3,188=64.93, p<.001). Mallin korjattu selitysaste oli R2a =.50. 
Stepwise-menetelmällä tutkittiin mallissa olevien muuttujien selitysvoimaa ja 
mallin paranemista yksittäisiä selittäjiä lisättäessä. Taulukkoon 62 on koottu 
selittäjien painokertoimet ja kuvattu mallin kehittyminen askel kerrallaan.  
 
Taulukko 62. Regressiomalli yhdeksännen luokan koulumenestyksen selittämisestä vali-
koiduilla lukutaitomuuttujilla. Yhdeksännen luokan B-aineisto (N = 191/198).  
 








































Huom. 1)  LY6 = kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testi; TL9 =yhdeksännen luokan 
teknisen lukutaidon 1.testi; LY9 =yhdeksännen luokan luetun ymmärtämisen testi. 
Huom. 2)  *p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 
Paras yksittäinen selittäjä selitettäessä koulupolun lukutaitomuuttujien avulla 
peruskoulun päättötodistuksen lukuaineiden keskiarvoa oli kuudennen luokan 
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luetun ymmärtämisen tulos (ß=.62, p<.001), joka selitti 37 % yhdeksännen luo-
kan koulumenestyksen vaihtelusta. Selitysaste saatiin nostettua 10 %:lla lisättä-
essä malliin yhdeksännen luokan teknisen lukutaidon ensimmäisen testin tulos. 
Yhdeksännen luokan luetun ymmärtämisen testin tulos toi malliin edelleen hie-
man parannusta. Muutos oli tilastollisesti merkitsevä (Δ R2=.03, p<.01).  
Malliin liittyvät diagnostiset tarkastelut. Mallin vakauden tarkistamiseksi 
suoritettiin jatkoanalyysit ts. residuaalien jakauman normaalisuuden tarkistami-
nen (normal probability plot) sekä jakauman tasaisuuden arviointi (homoskedas-
tisuuden varmistaminen). Samalla arvioitiin muita multikollineaarisuuteen ja 
singulaarisuuteen liittyviä riskejä kollineaarisuusdiagnostiikan ja residuaalista-
tistiikan keinoin. Diagnostiikkataulujen ja graafisten kuvioiden tarkastelun jäl-
keen voitiin olla kohtalaisen tyytyväisiä mallin perusolettamusten toteutumiseen 
(ks. esim. Metsämuuronen 2003, 589–605). Diagnostisia tarkasteluita ei ole tätä 
yksityiskohtaisemmin tarkoituksenmukaista raportoida. 
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13 Tutkimustulokset teema III: Lukemisvaikeudet ja osa-
aikainen erityisopetus  
 
13.1 Osa-aikaiseen erityisopetukseen liittyvät määrittelyt 
tutkimuksessa 
Osa-aikaisen erityisopetuksen saamiseen liittyvä tieto pyrittiin tarkistamaan 
kultakin erityisopettajalta henkilökohtaisesti, jolloin voitiin tarkentaa se, mitä 
haluttiin tietää ja välttyä tulkintavirheiltä. Osa-aikaisen erityisopetuksen saamis-
ta tarkasteltiin aluksi 0/1-muuttujien avulla: Oppilas on saanut / ei ole saanut 
osa-aikaista erityisopetusta alakoulussa, yläkoulussa tai luokilla 1.–3., luokilla 
4.–6. tai luokilla 7.–9. Osa-aikaisen erityisopetuksen kriteerinä oli alakoulussa 
säännöllinen / jatkuva tuki ja yläkoulussa säännöllinen vaikka mahdollisesti 
jaksomuotoinen tuki. Alakoulussa kyseeseen tulivat selvästi lukemis- ja kirjoit-
tamisvaikeuksien perusteella annettu erityisopetus, mutta yläkoulun osa-aikaisen 
erityisopetuksen antamisen kriteerit olivat useimmiten oppiaineisiin sidottuja, 
jolloin myös matematiikan vaikeudet saattoivat olla osa-aikaisen erityisopetuk-
sen antamisen perusteena. Osa-aikaisen erityisopetuksen saaminen haluttiin 




Kuvio 38. Osa-aikaisen erityisopetuksen saaminen määrällisessä muodossa (alakoulu ja ylä-
koulu). 
 
Alakoulussa yhtenä vuonna saatu säännöllinen osa-aikainen erityisopetus vastasi 
määrällisenä arvoa 1 ja kuutena vuonna saatu arvoa 6. Yläkoulun osalta määräl-
linen tarkastelu oli seuraava: Arvo 1=oppilas on saanut osa-aikaista erityisope-
tusta yhdessä aineessa ja yhdellä luokalla; 2=oppilas on saanut osa-aikaista eri-
tyisopetusta useammassa aineessa yhdellä luokalla tai yhdessä aineessa use-
ammalla luokalla; 3=oppilas on saanut osa-aikaista erityisopetusta useammassa 
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aineessa ja useammalla luokalla. Näin saatiin osa-aikaisen erityisopetuksen 
kokonaiskertymäksi maksimissaan arvo 9. Seuranta-aineiston oppilaista yksi 
poika ja kolme tyttöä saavuttivat osa-aikaisen erityisopetuksen kertymäksi mak-
simiarvon 9. On huomioitava, että osa-aikaisen erityisopetuksen saamiseen liit-
tyvät tiedot voitiin tarkistaa koko ikäluokalta, tässä tapauksessa koko seuranta-
aineiston osalta oppilaskorteista. Näin ollen tieto löytyi koko seuranta-aineis-
tosta myös luokilta 1.–3.  
 
13.2 Osa-aikaisen erityisopetuksen saaminen ja osa-aikaisen 
erityisopetuksen kertymät koulupolulla 
13.2.1 Osa-aikaisen erityisopetuksen keskimääräiset kertymät eri 
tarkastelujaksoilla 
Seuranta-aineistossa (3.–9. lk; N=287) osa-aikaista erityisopetusta joskus ala-
koulun aikana oli saanut 104 oppilaista (36,2 %). Osa-aikaiseksi erityisopetuk-
seksi tässä tapauksessa laskettiin se osa-aikainen erityisopetus, jota oli annettu: 
1. ainakin yhtenä perusteena lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet, joten esim. ala-
koulussa saatu pelkkä puheopetus ei riittänyt osa-aikaisen erityisopetuksen kri-
teeriksi. 2. erityisopetusta oli saatu enemmän kuin satunnaisesti. Alakoulun 
seuranta-aineistossa oli saatu osa-aikaista erityisopetusta pääasiassa lukemis- ja 
kirjoittamisvaikeuksien perusteella seuraavasti: Osa-aikaista erityisopetusta 
saaneista oppilaista suurin osa (26 %) oli saanut sitä kahdella luokalla, 23,1 % 
kolmella luokalla ja 22,1 % yhdellä luokalla. 11,5 % osa-aikaista erityisopetusta 
saaneista oppilaista oli saanut opetusta jokaisella luokalla alakoulussa. 8,7 % oli 
saanut osa-aikaista erityisopetusta neljällä luokalla ja saman verran seuranta-
aineistoon kuuluvista oppilaista viidellä luokalla alakoulun aikana. 32,4 % seu-
ranta-aineiston oppilaista oli saanut osa-aikaista erityisopetusta luokilla 1.–3. ja 
19,2 % luokilla 4.–6.  
Alakoulun keskimääräiseksi kertymäksi tuli alakoulussa erityisopetusta saa-
neiden ryhmässä 2,90. Niillä oppilailla, jotka olivat saaneet osa-aikaista erityis-
opetusta luokilla 1.–3., keskimääräinen kertymä luokilla 1.–3. oli 2,22 (yhteensä 
93 oppilasta) ja luokilla 4.–6. erityisopetusta saaneilla keskimääräinen kertymä 
tarkastelujaksolla 4–6 lk oli 1,75 (yhteensä 55 oppilasta).  
36 seuranta-aineiston oppilasta (12,5 %) oli saanut osa-aikaista erityisope-
tusta yläkoulun aikana. Keskimääräinen osa-aikaisen erityisopetuksen kertymä 
osa-aikaista erityisopetusta yläkoulussa saaneilla oppilailla luokilla 7.–9. oli 
2,11. Yhteensä neljä oppilasta (1,4 %) seuranta-aineiston oppilaista oli saanut 
osa-aikaisen erityisopetuksen tukea koko koulupolun ajan (osa-aikaisen erityis-
opetuksen kokonaiskertymän arvo 9). 
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13.2.2 Osa-aikaisen erityisopetuksen kertymät sukupuolen mukaan 
tarkastellen  
Kun tarkastellaan kaikkia oppilaita sukupuolen mukaan jakaen, seuranta-
aineistossa pojat (n=152) olivat saaneet osa-aikaista erityisopetusta koulupolun 
aikana enemmän kuin tytöt (n=135); kokonaiskertymäkeskiarvopojat=1,49 ja 
kokonaiskertymäkeskiarvotytöt=1,13. Osa-aikaisen erityisopetuksen kokonaisker-
tymiä lukemisvaikeuksisilla oppilailla sukupuolen mukaan tarkastellen on ku-




Kuvio 39. Osa-aikaisen erityisopetuksen kokonaiskertymä lukemisvaikeuksisilla pojilla ja 
tytöillä seuranta-aineistossa (n = 129). Lukemisvaikeus luokiteltu kolmannella luokalla.  
 
Niiden poikien (n=70) kohdalla, jotka kolmannella luokalla oli luokiteltu luke-
misvaikeuksisiksi, osa-aikaisen erityisopetuksen kokonaiskertymä oli 2,31 ja 
vastaavasti tytöillä (n=59) kokonaiskertymä oli 1,90. Alakoulun kokonaiskerty-
mä oli pojilla 1,91 ja tytöillä 1,53. Mikäli otetaan pohjaksi kuudennella luokalla 
tehty lukemisvaikeuden luokittelu, saadaan hiukan erilaisia osa-aikaisen erityis-
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Kuvio 40. Osa-aikaisen erityisopetuksen kokonaiskertymä lukemisvaikeuksisilla pojilla ja 
tytöillä seuranta-aineistossa (n = 124). Lukemisvaikeus luokiteltu kuudennella luokalla.  
 
Mikäli tarkastellaan kokonaiskertymää kuudennen luokan lukemisvaikeuden 
pohjalta, lukemisvaikeuksisten poikien (n=79) kokonaiskertymä koulupolulla oli 
2,28 ja tyttöjen (n=45) kokonaiskertymä 2,29. Alakoulun kokonaiskertymä oli 
pojilla 1,86 ja tytöillä 1,80. Tämän tarkastelun mukaan lukemisvaikeuksiset 
pojat ja tytöt ovat siis yksilötasolla saaneet lähes saman verran osa-aikaista eri-
tyisopetusta sekä koko kouluaikana että alakoulun aikana, mutta osa-aikaista 
erityisopetusta saaneiden poikien lukumäärä on selvästi suurempi kuin tyttöjen.  
 
13.2.3 Osa-aikaisen erityisopetuksen kertymät lukemisvaikeuden 
alaryhmän mukaan tarkastellen  
Tarkastelua jatkettiin selvittämällä, kuinka paljon lukemisvaikeuden alaryhmä 
oli vaikuttanut osa-aikaisen erityisopetuksen saamiseen ja tutkimalla, oliko tässä 
sukupuolikohtaisia eroja. Kolmannen luokan luokitteluun perustuva osa-aikaisen 
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Kuvio 41. Osa-aikaisen erityisopetuksen kokonaiskertymän keskiarvo eri lukemisvaikeuden 
alaryhmissä (lukemisvaikeuden luokitus kolmannelta luokalta). Seuranta-aineisto N = 284/ 
287. 
 
Kuviosta huomataan, että kolmannen luokan heikot lukijat ovat saaneet eniten 
osa-aikaista erityisopetusta. Luetun ymmärtämisen vaikeudet ovat ylipäätänsä 
saaneet eniten huomiota. Heikot lukijatytöt ovat saaneet keskimäärin pisimpään 
jatkuvaa tukea. Dyslektikkopojat ovat puolestaan saaneet enemmän osa-aikaista 
erityisopetusta kuin -tytöt. Kun katsotaan samaa asiaa käyttäen lukemisvaikeu-
den luokittelun pohjana kuudennen luokan luokittelua, tilanne muuttuu hieman 
toisenlaiseksi (kuvio 42). 
 




Kuvio 42. Osa-aikaisen erityisopetuksen kokonaiskertymän keskiarvo eri lukemisvaikeuden 
alaryhmissä (lukemisvaikeuden luokitus kuudennelta luokalta). Seuranta-aineisto N = 275/ 
287. 
 
Kuudennen luokan heikot lukijat ovat saaneet eniten osa-aikaista erityisopetusta, 
kun tarkastellaan koko koulupolun kokonaiskertymää. Tässä korostuu vielä 
tyttöjen saama tuki. Toisaalta taas teknisesti hyvien lukijatyttöjen mutta heikko-
jen luetun ymmärtäjien tuki oli pienempi kuin kolmannen luokan alaryhmätar-
kasteluiden pohjalta näytti. Teknisen lukutaidon heikkoudesta kuudennella luo-
kalla kärsivät oppilaat olivat loppujen lopuksi saaneet enemmän tukea kuin mil-
tä tilanne näytti kolmannella luokalla. Kuvioiden tulkinnassa on otettava huo-
mioon, että monet oppilaat ovat kolmannen ja kuudennen luokan välillä vaihta-
neet lukemisvaikeuden alaryhmästä toiseen (ks. lukemisvaikeuksien pysy-
vyydestä s. 164). Voidaan kuitenkin varmasti olettaa, että kuudennen luokan ti-
lanne on jo vakiintuneempi lukemisvaikeuksien alaryhmien suhteen kuin kol-
mannen luokan tilanne.  
Samaa asiaa voidaan tarkastella pienempiin tarkastelujaksoihin jakaen. Osa-
aikaisen erityisopetuksen saaminen tarkastelujaksoilla luokat 1.–3., luokat 4.–6. 
ja luokat 7.–9. lukemisvaikeuden alaryhmissä pojilla ja tytöillä on kuvattu kuvi-
oissa 43 ja 44. 
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Kuvio 43. Osa-aikaisen erityisopetuksen kertymä eri tarkastelujaksoina eri lukemisvaikeuden 
alaryhmissä seuranta-aineistossa (N = 284/287). Lukemisvaikeuden luokittelu kolmannen luo-
kan mukaan. 
 
Kolmannen luokan alaryhmittely tuottaa hieman erilaisen tuloksen kuin kuu-
dennen luokan alaryhmittely (kuvio 44). Luokkien 3.–6. välillä oppilaita on siir-
tynyt alaryhmästä toiseen. Varsinkin hyperleksia-luokituksen kolmannella luo-
kalla saaneet oppilaat ovat ilmeisesti vaihtaneet lukemisvaikeuden alaryhmää 
kolmannen ja kuudennen luokan välillä. Tämä koskee etenkin tyttöjä. 
 




Kuvio 44. Osa-aikaisen erityisopetuksen kertymä eri tarkastelujaksoina eri lukemisvaikeuden 
alaryhmissä seuranta-aineistossa (N = 275/287). Lukemisvaikeuden luokittelu kuudennen luo-
kan mukaan. 
 
13.2.4 Osa-aikaisen erityisopetuksen kertymät eri alakoulupoluilla 
Eri alakoulupoluilla saatu keskimääräinen osa-aikainen erityisopetus on havain-
nollistettu kuviossa 45. Osa-aikaisen erityisopetuksen kertymä pystyttiin muo-
dostamaan koko perusopetuksen ajalta 127:ltä oppilaalta. Kuviota tutkittaessa 
voidaan myös palata kysymykseen siitä, kuinka hyvin esikouluseula Diagnosti-
set testit I (katkaisupisteellä 18 pistettä) toimi. Kuviosta pystytään nimittäin 
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arvioimaan sitä, mitä kunkin seulapisteen (esikoulu, 3.lk ja 6.lk) jälkeen tapah-
tui: Kuinka paljon / pitkäkestoisesti osa-aikaista erityisopetusta keskimäärin saa-
tiin kullakin tarkastelujaksolla. Näin voidaan siis myös arvioida väärien positii-




Kuvio 45. Osa-aikaisen erityisopetuksen kertymä alakoulupoluilla (N = 127). 
 
Osa-aikaista erityisopetusta on annettu johdonmukaisesti eniten ns. heikolla 
lukutaitopolulla 2D (1-1-1) tarkoittaa sitä, että oppilas on jäänyt seulaan kiinni 
jokaisessa kolmesta mittauspisteestä, ts. lukiriski tai lukemisvaikeus on todettu 
sekä esikoulussa että myös kolmannella ja kuudennella luokalla. Mitä ilmei-
simmin polkua 1D on kulkenut paljon oppilaita, jotka olivat alkujaan ns. vääriä 
negatiivisia. Poluilla 2A ja 2C voisi ajatella olleen niitä oppilaita, joiden kohdal-
la esikouluseula oli ottanut kiinni oikeita oppilaita, ja osa-aikaista erityisopetusta 
oli annettu luokilla 1.–3. keskimäärin melko pitkäkestoisesti. Erityisopetuksella 
voidaan näillä poluilla myös arvioida olleen vaikutusta joko jo kolmannelle 
luokalle päästäessä (2A-polku) tai kuudennelle luokalle päästäessä (2C-polku).  
 
13.3 Osa-aikaisen erityisopetuksen tarve ja siihen vastaaminen 
Voidaan ajatella, että tutkimusjoukossa on olemassa joukko lukutaidon mukaan 
eri arviointipisteissä luokiteltuja oppilasryhmiä, joiden olisi testituloksen perus-
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teella pitänyt saada osa-aikaista erityisopetusta joko alakoulussa, yläkoulussa tai 
molemmissa. On kuitenkin huomattava, että tässä tutkimuksessa teknisen luku-
taidon vaikeuksien määrittely on osaltaan johtanut niiden poikkeuksellisen suu-
reen esiintyvyyteen aineistossa, mutta samaan aikaan on myös todettava, että 
aineisto poikkesi normiaineistosta nimenomaan teknisen lukutaidon vaikeuksien 
suuressa määrässä (vrt. teknisen lukutaidon testipistemäärät). 
Seuraavaksi tarkastellaan, kuinka suuri osa oppilaita kussakin seulatuloksen 
perusteella luokitellussa ryhmässä on saanut osa-aikaista erityisopetusta tarkas-
telujaksoilla ennen ja jälkeen luokituksen. Luokituksen perusteena toimii esi-
koulussa, kolmannella ja kuudennella luokiteltu lukemisvaikeusennuste tai lu-
kemistestin tulos. Yhteenveto on koottu taulukkoon 63. 
 
Taulukko 63. Osa-aikaisen erityisopetuksen saaminen lukemisvaikeuden riskiryhmissä (pro-
senttiosuus alaryhmästä). Seuranta-aineisto N = 287. 
 







esikoulu seulaan jääneet 64,7 %   
3.lk dyslektikot 29,9 % 20,9 %  
3.lk hyperlektikot 54,5 % 22,7 %  
3.lk heikot lukijat 79,5 % 51,3 %  
6.lk dyslektikot  23,3 % 20,0 % 
6.lk hyperlektikot  25,9 % 19,5 % 
6.lk heikot lukijat  56,8 % 21,6 % 
 
Esikouluseulaan (18/50 pisteen katkaisurajalla) kiinni jääneistä oppilaista 64,7 
% oli saanut osa-aikaisen erityisopetuksen tukea lukivaikeuden perusteella luo-
killa 1.–3. Oppilaista, jotka eivät olleet jääneet seulaan kiinni 18,2 % sai osa-
aikaista erityisopetusta luokilla 1.–3. Kolmannen luokan testeissä dyslektikoiksi 
luokittuneista 29,9 % oli saanut osa-aikaista erityisopetusta ainakin yhdellä vuo-
siluokalla luokkien 1.–3 aikana. Samoista oppilaista 20,9 % sai osa-aikaista 
erityisopetusta luokilla 4.–6. Kolmannen luokan hyperlektikot ts. heikot luetun 
ymmärtäjät olivat 54,5 %:n todennäköisyydellä saaneet osa-aikaista erityisope-
tusta luokilla 1.–3., mutta heidän ryhmässään osa-aikaisen erityisopetuksen tuki 
jatkui luokilla 4.–6. enää 22,7 %:n kohdalla. Eniten osa-aikaista erityisopetusta 
oli saatu luokilla 1.–3. kolmannen luokan heikkojen lukijoiden ryhmässä (79,5 
%). Tuki laski luokilla 4.–6 .niin, että alakoulun viimeisillä luokilla hieman yli 
puolet (51,3 %) kolmannen luokan heikoista lukijoista sai osa-aikaista erityis-
opetusta. 
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Kuudennella luokalla dyslektikoiksi luokittuneista oppilaista 23,3 % oli saa-
nut osa-aikaista erityisopetusta luokilla 4.–6, ja 20 %:n kohdalla osa-aikaisen 
erityisopetuksen tuki jatkui yläkoulussa. Kuudennen luokan hyperlektikoista 
25,9 % oli saanut osa-aikaista erityisopetusta luokilla 4.–6., ja 19,5 % sai tukea 
ainakin jonkin verran luokilla 7.–9. Kuudennen luokan heikkojen lukijoiden 
ryhmässä osa-aikaisen erityisopetuksen tuki romahti 56,8 %:sta (luokat 4.–6.) 
21,6 %:een (luokat 7.– 9.). 
Lukemisvaikeuksisten oppilaiden tuen määrän vähenemistä koulupolun ku-
luessa voi kuvata taaksepäin suoritetun tarkastelun perusteella seuraavasti: Kol-
mannen luokan kaikista lukemisvaikeuksisista oppilaista 5/10 (49,6 %) oli saa-
nut osa-aikaisen erityisopetuksen tukea luokilla 1.–3. Kuudennen luokan kai-
kista lukemisvaikeuksisista oppilaista 3/10 (33,9 %) oli saanut osa-aikaista eri-
tyisopetusta luokilla 4.–6., ja yhdeksännen luokan oppilaista, joilla tuen tarve 
näytti yhdeksännellä luokalla yläkoulutestien perusteella vähintään suositelta-
valta, 2/10 (19,7 %) oli saanut osa-aikaista erityisopetusta luokilla 7.–9.  
Taustatarkasteluna yhdeksännen luokan lukemisvaikeuden määrittelyssä toi-
mi yhdeksännen luokan lukemisvaikeuksista kertova ”tuen tarve-analyysi” lu-
vussa 11.1.4. Tuen tarve-analyysi suoritettiin yhdeksännen luokan B-aineistossa 
(n=198), jossa kaikki oppilaat olivat osallistuneet kaikkiin yläkoulutesteihin. 
Analyysin mukaan 33 % oppilaista osoittautui kuuluvan siihen ryhmään, joiden 
kohdalla tuen tarve oli vielä yhdeksännen luokan keväällä vähintään suositeltava 
yläkoulutestien perusteella.  
 
13.4 Osa-aikaisen erityisopetuksen saamiseen liittyvät tekijät 
13.4.1 Osa-aikaisen erityisopetuksen saaminen eri keskiarvoluokissa 
Koulumenestyksen ja osa-aikaisen erityisopetuksen yhteyttä tarkasteltiin seuran-
ta-aineistossa (N=276/287) kolmessa keskiarvoluokassa, jotka oli muodostettu 
peruskoulun päättötodistuksen ts. yhdeksännen luokan lukuvuositodistuksen 
lukuaineiden keskiarvon perusteella. Ryhmät olivat seuraavat: ryhmä 1 (n=88)  
lukuaineiden keskiarvo 7.00 tai alle 7.00; ryhmä 2 (n=145) keskiarvo yli 7.00 
mutta alle 9.00 ja ryhmä 3 (n=43) keskiarvo 9.00 tai yli 9.00. Osa-aikaisen eri-
tyisopetuksen kertymät näkyvät kuviossa 46.  
 




Kuvio 46. Osa-aikaisen erityisopetuksen kertymäkeskiarvot eri todistuskeskiarvoluokissa 9. 
lk. Seuranta-aineisto N = 276/287.  
 
Eniten osa-aikaista erityisopetusta on saatu keskiarvoluokassa, jossa peruskou-
lun päättötodistuksen keskiarvo oli 7.00 tai alle 7.00. Päättötodistuksen keskiar-
volla 9.00 tai yli 9.00 osa-aikaista erityisopetusta oli saatu vain luokilla 1.–3. 
Yläkoulussa koulumenestykseltään keskitasoisten ja hyvien oppilaiden ryhmäs-
sä oli saatu keskimääräisesti hiukan enemmän osa-aikaisen erityisopetuksen tu-
kea kuin koulumenestykseltään heikoimpien oppilaiden ryhmässä. Osa-aikaista 
erityisopetusta saaneiden oppilaiden osuus kunkin keskiarvoluokan oppilaista 
näkyy taulukossa 64. 
 
Taulukko 64. Osa-aikaista erityisopetusta eri tarkastelujaksoilla saaneiden oppilaiden osuus 
kussakin peruskoulun päättötodistuksen lukuaineiden keskiarvoluokassa (seuranta-aineisto N 
= 276/287).  
 





7.00 tai alle 56 % 42 % 30 % 
yli 7.00 ja alle 9.00  23 % 10 % 6 % 
9.00 tai yli 5 % 0 % 0 % 
Huom. Tässä erityisopetus=osa-aikainen erityisopetus (ei käsitä puheopetusta) 
 
Niistä oppilaista, joiden päättötodistuksen keskiarvo jäi 7.00 tai alle sen, oli 
reilusti yli puolet (56 %) saanut osa-aikaista erityisopetusta luokilla 1.–3. ja 42 
% vielä luokilla 4.–6. 30 % alimpaan keskiarvoluokkaan kuuluvista oli saanut 
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osa-aikaista erityisopetusta luokka-asteilla 7.–9. Toisin päin tarkasteltuna 77 % 
niistä oppilaista, jotka saivat yläkoulussa osa-aikaista erityisopetusta, sijoittui 
alimpaan keskiarvoluokkaan peruskoulun päättötodistuksen lukuaineiden kes-
kiarvon perusteella tarkasteltuna. 55 % oppilaista, jotka olivat saaneet alakou-
lussa osa-aikaista erityisopetusta, sijoittui yläkoulussa yhdeksännen luokan lo-
pussa keskiarvoryhmään 7.00 tai alle 7.00. 
 
13.4.2 Osa-aikaisen erityisopetuksen saamiseen liittyvät tekijät alakoulussa 
Osa-aikaisen erityisopetuksen saamista ennustavia tekijöitä tutkittiin logistisen 
regressioanalyysin (SPSS/Regression/Binary logistic) avulla seuranta-aineis-
tossa 3–9 lk (N=275/287). Logistinen regressio on menetelmänä non-para-
metrinen, eikä siis tee oletuksia muuttujien jakaumista. Ennustettavana muuttu-
jana oli se, oliko oppilas saanut osa-aikaista erityisopetusta alakoulun aikana 
(0/1-muuttuja). Alustavissa tarkasteluissa tehtiin kokeiluita eri muuttujilla. Ha-
vaittiin, että pelkästään kuudennen luokan lukuaineiden keskiarvolla pystytään 
ennustamaan suurin osa osa-aikaisen erityisopetuksen saamiseen liittyvästä yksi-
lötason vaihtelusta, mikäli käytössä on alakoulun koulumenestys- ja lukutaito-
muuttujia ja taustamuuttujista esim. sukupuoli. Itse asiassa sukupuolella ei ollut 
selitysvoimaa ennustuksen suhteen. Ensimmäisessä mallissa oli selittävänä teki-
jänä ainoastaan kuudennen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiarvo 
(B=-1.66, p<.001). Malli todettiin aineistoon sopivaksi (p=.170). Mallin avulla 
pystyttiin selittämään 41 % osa-aikaisen erityisopetuksen saamisesta. Mallin 
ennustustarkkuus oli 77,8 %. Malli pystyi ennustamaan paremmin ne oppilaat, 
jotka eivät olleet saaneet osa-aikaista erityisopetusta alakoulun aikana (85,3 % 
oikein ennustettu). 64,3 % niistä oppilaista, jotka olivat saaneet osa-aikaista 
erityisopetusta tuli luokitelluiksi oikein. 
Toiseksi kokeiltiin lisätä malliin niitä lukutaitomuuttujia, jotka parhaiten en-
nustaisivat osa-aikaisen erityisopetuksen saamista alakoulussa seuranta-
aineistossa (N=272/287). Malliin lisättiin kolmannen luokan luetun ymmärtämi-
sen testitulos (LY3) ja kuudennen luokan teknisen lukutaidon testitulos (TL5A). 
Laajennettu malli sopi aineistoon (p=.374). Mallin selitysvoima parani jonkin 
verran (Nagelkerke R2=.486) verrattaessa mallin, jossa oli selittäjänä pelkkä 
kuudennen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiarvo. Yksittäisten 
selittäjien sopivuus voidaan arvioida regressiokertoimien pohjalta: LY3 (B=-
.099, p=.001), kuudennen luokan lukuaineiden keskiarvo (B=-1.086, p<.001), 
TL5A (B=-.012, p=.018). Lisäämällä lukutaitomuuttujat malliin pystyttiin kas-
vattamaan selitysvoimaa 8 %:lla. Mallin ennustustarkkuus parani 80,5 %:een, 
mutta muutos tuli sen kautta, että mallilla pystyttiin ennustamaan tarkemmin (90 
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%:n todennäköisyydellä) ne oppilaat, jotka eivät olleet saaneet osa-aikaista eri-
tyisopetusta alakoulussa. Ennustustarkkuus heikkeni hieman (0,4 %) niiden 
oppilaiden kohdalla, jotka olivat saaneet osa-aikaista erityisopetusta. 
Alakoulutestien muodostama logistinen regressiomalli pystyi selittämään 
43,5 % osa-aikaisen erityisopetuksen saamisesta alakoulussa. Malli luokitteli 
87,5 %:n tarkkuudella oppilaat, jotka eivät olleet saaneet erityisopetusta ja 62,5 
%:n tarkkuudella oppilaat, jotka olivat saaneet erityisopetusta luokilla 1.–6. 
Malli onnistui siis luokittelemaan 78,7 % oppilaista oikeisiin luokkiin. Merki-
tyksellisinä selittäjinä toimivat tilastollisesti vain kaksi neljästä alakoulutestistä: 
Kolmannen luokan luetun ymmärtäminen (LY3: B=-.119, p<.001) ja kuudennen 
luokan tekninen lukutaito (TL5A: B=-.014, p=.004). 
 
13.4.3 Osa-aikaisen erityisopetuksen saamiseen liittyvät tekijät yläkoulussa  
Osa-aikaisen erityisopetuksen saamista ennustavia muuttujia yläkoulussa analy-
soitiin edelleen logistisen regressioanalyysin avulla. Alustavien analyysien jäl-
keen päädyttiin siihen, että kuten alakoulussakin, osa-aikaisen erityisopetuksen 
saamista pystytään yksittäisistä tekijöistä parhaiten ennustamaan koulumenes-
tyksen avulla. Kuudennen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiarvo 
selitti 26,6 % osa-aikaisen erityisopetuksen saamisesta yläkoulussa (N=275/ 
287). Malli toisti aineiston hyvin, p=.830; Blukuaineiden ka 6.lk=-1.361, p<.001). Yh-
deksännen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiarvolla pystyttiin 
tekemään edellistä tarkempi ennustus osa-aikaisen erityisopetuksen saamisesta 
yläkoulussa (N=277/287) selitysasteella 31 %. Malli sopi aineistoon: p=.191. 
(Blukuaineiden ka 9.lk=-1.468, p<.001). Luokittelu onnistui hyvin niiden oppilaiden 
kohdalla, jotka eivät olleet saaneet osa-aikaista erityisopetusta yläkoulussa: 
kuudennen luokan koulumenestyksen pohjalta 97,9 % ja yhdeksännen luokan 
koulumenestyksen pohjalta 98,3 % pystyttiin ennustamaan oikein. Toisaalta 
niiden oppilaiden kohdalta, jotka olivat saaneet osa-aikaista erityisopetusta ylä-
koulussa, ennustustarkkuus oli vain 11,1 % (6.lk keskiarvo selittäjänä) ja 20,0 % 
(9.lk keskiarvo selittäjänä). Tässä oli huomattava ero alakouluun verrattuna. 
Alakoulun koulumenestysmuuttujista kuudennen luokan englannin kielen 
arvosana toimi yläkoulun osa-aikaisen erityisopetuksen saamisen ennustajana 
jopa paremmin kuin kuudennen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden kes-
kiarvo. Yläkoulun päättötodistuksen lukuaineiden keskiarvoon verrattuna eng-
lannin arvosana (B=-.974, p<.001) onnistui hieman paremmin ennustamaan 
oikein oppilaat, jotka olivat saaneet osa-aikaista erityisopetusta yläkoulussa 
(22,2 % oikein). Malli sopi aineistoon: p=.332. Mallin selitysaste oli 28,5 %. 
Tutkimustulokset teema III: Lukemisvaikeudet ja osa-aikainen erityisopetus 225 
Seuraavaksi päädyttiin kokeilemaan selittäjien yhdistelmää muuttujilla:  
yhdeksännen luokan lukuvuositodistuksen lukuaineiden keskiarvo sekä kuuden-
nen luokan lukuvuositodistuksen englannin kielen arvosana. Malli sopi aineis-
toon erinomaisesti (p=.896) ja mallin selitysaste nousi ollen nyt 36,5 %. Selittä-
jien regressiokertoimet olivat: Blukuaineiden ka 9.lk=-1.023, p=.001 ja Benglannin kieli 6.lk  
=-.583, p=.003). Malli onnistui edelleen hieman entistä paremmin ennustamaan 
oikein oppilaat, jotka olivat saaneet osa-aikaista erityisopetusta yläkoulussa 
(25,27 % oikein). 
Vielä haluttiin tutkia, onko alakoulun lukutaitomuuttujilla (LY3, TL4A, LY6 
ja TL5A) selitysvoimaa yläkoulun osa-aikaisen erityisopetuksen saamista ennus-
tettaessa. Lopputulos oli se, että alakoulutestit kolmannelta ja kuudennelta luo-
kalta (luetun ymmärtäminen ja tekninen lukutaito) selittivät heikosti sitä, oliko 
oppilas saanut osa-aikaista erityisopetusta yläkoulussa. Koko testiyhdistelmällä 
voitiin selittää vain 14,2 % yläkoulun osa-aikaisen erityisopetuksen saamisesta. 
Malli toisti aineiston erinomaisesti (p=.939). Alakoulutesteistä TL5A (kuuden-
nen luokan tekninen lukutaito) oli ainoa, jolla oli tilastollista merkitystä  
(B=-.016, p=.017). Tämä malli ei pystynyt ennustamaan niitä oppilaita, jotka oli-
vat yläkoulussa saaneet osa-aikaista erityisopetusta (vain 2,9 % luokittui  
oikein). Ne oppilaat, jotka yläkoulussa eivät saaneet yläkoulussa osa-aikaista 
erityisopetusta, malli kuitenkin löysi 99,6 %:n tarkkuudella. 
Yläkoulun lukutaitomuuttujia käytettäessä analysoitiin kaikkien yläkoulun 
lukutaitotestien muodostamassa mallissa (yhdeksännen luokan B-aineistossa; 
N=198) yksittäisten muuttujien ennustusvoimaa yläkoulun osa-aikaisen erityis-
opetuksen saamista ennustettaessa. Mallin selitysaste oli 19,8 % (malli sopi 
aineistoon: p=.298). Malli pystyi luokittelemaan oikein kaikki (100 %) oppilaat, 
jotka eivät olleet saaneet yläkoulussa osa-aikaista erityisopetusta ja 9,5 % to-
dennäköisyydellä ne oppilaat, jotka olivat saaneet yläkoulussa osa-aikaista eri-
tyisopetusta. Yksittäisistä muuttujista paras ennustaja oli yhdeksännen luokan 
luetun ymmärtämisen testi LY9 (B=-.061, p=.012) ja seuraavana TL9 1.testi 
(B=-.030, p=.053). Kahden muun testin (TL9 2.testi ja sanelukirjoitus 9.lk) reg-
ressiokertoimet jäivät tätä heikommiksi eivätkä yltäneet mallissa tilastolliseen 
merkitsevyyteen.  
 
13.5 Osa-aikainen erityisopetuksen saaminen ja sen yhteys 
lukutaitomuutokseen kolmannelta luokalta kuudennelle 
luokalle ulottuvassa tarkastelussa 
Kuten tähän asti esitetyistä tuloksista voidaan päätellä, lukemisvaikeudet ovat 
suurelta osin hyvin pysyviä. Voidaan myös todeta, että osa-aikaisen erityisope-
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tuksen keinoin saadaan lukemisvaikeus kokonaan kuntoutettua vain pienessä 
osassa tapauksista. Kaikista niistä oppilaista, jotka alakoulussa olivat saaneet 
osa-aikaista erityisopetusta perusteena lukemisen ja kirjoittamisen pulmat 
(N=99), 24,2 % kuului ryhmään ”ei-lukemisvaikeutta” tai väljemmin sanottuna  
” lukeminen ei vastaa ikätason keskitasoa” kuudennella luokalla. Pysyviä ja 
pitkäkestoisia lukemisvaikeuksia ja niiden kuntoutumista arvioitaessa otettiin 
tarkasteluun ryhmä, joka oli saanut osa-aikaista erityisopetusta alakoulun aika-
na, ja joka jäi lukemisvaikeusseulassa kiinni kolmannella luokalla (N=68). Tässä 
ryhmässä vain 8,8 % oppilaista luokittui ei-lukemisvaikeuksisiksi kuudennen 
luokan seulassa. Haluttiin tarkastella tässä ryhmässä saavutettua luetun ymmär-
tämisen ja teknisen lukutaidon suhteellista kohentumista kolmannen ja kuuden-
nen luokan välisenä aikana. Muodostettiin luetun ymmärtämisen ja teknisen 
lukutaidon kolmannen ja kuudennen luokan standardoitujen testipistemäärien 
pohjalta muuttujat ”luetun ymmärtäminen paranee” (0/1) ja ”tekninen lukutaito 
paranee” (0/1). Ryhmästä 58,8 % pystyi parantamaan luetun ymmärtämistään ja 
46,3 % teknistä lukutaitoaan kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle ulottu-
vassa tarkastelussa. Heilläkään lukutaidon kohentuminen ei riittänyt määrityk-
sen mukaiseen ”lukutaito vähintään ikäryhmän keskitasolla ”-luokitukseen. 
Koko seuranta-aineistossa 3.–9. lk (N=275/287) korrelaatio luetun ymmär-
tämisen kuudennen luokan testipisteiden ja osa-aikaisen erityisopetuksen mää-
rän (luokat 1.–6.) välillä oli negatiivinen r=-.48***. Samoin oli myös koko seu-
ranta-aineiston osalta laskettu kuudennen luokan teknisen lukutaidon piste-
määrän ja osa-aikaisen erityisopetuksen määrän välinen korrelaatio r=-.43***. 
Tämä on tietysti selvää siitä näkökulmasta, että osa-aikaista erityisopetusta on 
johdonmukaisesti annettu niille oppilaille, joiden lukutaito on ollut heikko. Tar-
kasteltaessa sitä oppilasjoukkoa, joka on saanut osa-aikaista erityisopetusta ala-
koulussa, vastaavat korrelaatiot pysyivät yhä negatiivisena vaikkakin itseisarvot 
pienenivät. Osa-aikaista erityisopetusta alakoulussa saaneiden joukossa (N=99) 
korrelaatio kuudennen luokan luetun ymmärtämisen ja alakoulun erityisopetuk-
sen välillä oli r=-.29**. ja teknisen lukutaidon ja erityisopetuksen välillä r=-
.28**. Tätä voidaan puolestaan tulkita niin, että suurimmista ja pysyvimmistä 
lukemisen vaikeuksista kärsivät oppilaat ovat saaneet eniten tukea.  
Yhtään tilastollisesti merkitsevää korrelaatiota ei löytynyt, kun tarkasteltiin 
alakoulussa osa-aikaista erityisopetusta saaneiden ryhmässä alaryhmäkohtaisia 
yhteyksiä luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon paranemisen sekä ala-
koulun osa-aikaisen erityisopetuksen kokonaiskertymän välillä. Korrelaatioyh-
teyksien suunta kuitenkin muuttui positiiviseksi seuraavissa tarkasteluissa: dys-
lektikkojen ja heikkojen lukijoiden luetun ymmärtämisen kohentuminen sekä 
hyperlektikkojen ja heikkojen lukijoiden teknisen lukutaidon kohentuminen. 
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Dyslektikkojen teknisen lukutaidon ja osa-aikaisen erityisopetuksen saamisen 
välillä sekä hyperlektikkojen luetun ymmärtämisen ja osa-aikaisen erityisope-
tuksen alakoulukertymän välillä säilyi negatiivinen yhteys. Tämä tulos kertoo 
edelleen siitä, että mitä sitkeämpi teknisen lukutaidon vaikeus dyslektikolla on, 
tai mitä pysyvämpiä ovat hyperlektikon luetun ymmärtämisen pulmat, sitä 
enemmän osa-aikaista erityisopetusta on saatu.  
Viimeisenä tarkasteluna alakoulun erityisopetuskertymän ja lukutaidon ko-
hentumisen tarkasteluissa verrattiin ryhmiin jakaen kuudennen luokan lukemis-
vaikeuksisiksi luokittuneita oppilaita kahdessa ryhmässä. Verrattiin sitä, mikä 
oli ollut erityisopetuksen kokonaiskertymä alakoulussa niillä lukemisvaikeuksi-
silla oppilailla, jotka olivat parantaneet luetun ymmärtämistään tai teknistä luku-
taitoaan verrattuna niihin lukemisvaikeuksisiin oppilaisiin, joiden kohdalla luku-
taidon kohentumista joko luetun ymmärtämisessä tai teknisessä lukutaidossa ei 
ollut osoitettavissa. Tulokset kuudennen luokan dyslektikkojen kohdalta luetun 




Kuvio 47. Osa-aikaisen erityisopetuksen alakoulukertymä kuudennen luokan dyslektikoilla (n 
= 60) tarkasteltuna luetun ymmärtämisen kohentumisen kannalta. 
 
Ne kuudennen luokan dyslektikot, jotka olivat pystyneet parantamaan luetun 
ymmärtämistään neljännen ja kuudennen luokan välisenä aikana (n=43) olivat 
saaneet enemmän osa-aikaista erityisopetusta, kuin ryhmä, jossa luetun ymmär-
täminen ei kohentunut (n=17). Erot eivät kuitenkaan yltäneet tilastolliseen mer-
kitsevyyteen. Seuraavaksi esitetään kuudennen luokan dyslektikkojen tilanne 
teknisen lukutaidon paranemisen osalta (kuvio 48). 
 




Kuvio 48. Osa-aikaisen erityisopetuksen alakoulukertymä kuudennen luokan dyslektikoilla (n 
= 58/60) tarkasteltuna teknisen lukutaidon kohentumisen kannalta. 
 
Teknistä lukutaitoaan parantaneet dyslektikot (n=13) olivat saaneet enemmän 
osa-aikaista erityisopetusta kuin ne dyslektikoiksi luokittuneet kuudennen luo-
kan oppilaat, jotka eivät parantaneet tulostaan (n=45). Erot eivät olleet tilastolli-





Kuvio 49. Osa-aikaisen erityisopetuksen alakoulukertymä kuudennen luokan hyperlektikoilla 
(n = 27) tarkasteltuna luetun ymmärtämisen kohentumisen kannalta. 
 
Erot alakoulussa saadun osa-aikaisen erityisopetuksen määrässä eivät olleet 
suuria, kun verrataan niitä hyperlektikkoja, joiden luetun ymmärtäminen parani 
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luokkien 4.lk ja 6.lk välillä (n=2) niihin, jotka eivät parantaneet luetun ymmär-
tämistään (n=25). Lisäksi huomataan, että vain kaksi oppilasta kykeni paranta-
maan luetun ymmärtämisen tulostaan. Hyperlektikkoryhmän teknisen lukutai-




Kuvio 50. Osa-aikaisen erityisopetuksen alakoulukertymä kuudennen luokan hyperlektikoilla 
(n = 27) tarkasteltuna luetun ymmärtämisen kohentumisen kannalta. 
 
Osa-aikaista erityisopetusta oli saatu enemmän nimenomaan luokilla 4.–6. siinä 
ryhmässä, jossa tekninen lukutaito parani samalla tarkastelujaksolla (n=18) ver-
rattuna siihen hyperlektikkojen ryhmään, jossa teknisessä lukutaidossa ei ollut 
nähtävissä kohentumista (n=9). Erot osa-aikaisen erityisopetuksen määrissä 
eivät olleet tilastollisesti merkitseviä. Heikkojen lukijoiden ryhmässä luetun 
ymmärtämisen muutokseen liittyvä tarkastelu on esitetty kuviossa 51. 
 
 




Kuvio 51. Osa-aikaisen erityisopetuksen alakoulukertymä kuudennen luokan heikoilla luki-
joilla (n = 36/37) tarkasteltuna luetun ymmärtämisen kohentumisen kannalta. 
 
Ainoat keskiarvojen erot, jotka ylsivät tilastolliseen merkitsevyyteen, löytyivät 
heikkojen lukijoiden ryhmästä. Ne kuudennen luokan heikot lukijat (n=13), 
jotka olivat pystyneet parantamaan luetun ymmärtämistään neljännen ja kuu-
dennen luokan välisenä aikana olivat saaneet tilastollisesti merkitsevästi enem-
män osa-aikaisen erityisopetuksen tukea tarkastelujaksolla 1.–3. lk [t(32,00)=-
2.62, p=.013] ja myös koko alakoulun aikana [t(34)=-2.17, p=.037] luokilla 1.–
6. yhteensä kuin ne heikot lukijat, joiden luetun ymmärtäminen ei noussut 
(n=23). Viimeisenä tarkastellaan heikkojen lukijoiden ryhmässä tapahtunutta 
teknisen lukutaidon paranemista (kuvio 52). 
Heikkojen lukijoiden kohdalla osa-aikaisen erityisopetuksen alakoulukerty-
mien ryhmäkeskiarvojen erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä verrattaessa 
niitä oppilaita, jotka pystyivät parantamaan teknistä lukutaitoaan tarkastelujak-
solla 4.–6. lk (n=13) niihin oppilaisiin, joilla tekninen lukutaito ei parantunut 
(n=14). Kuviosta voidaan kuitenkin nähdä tarkastelujaksolla saadun erityisope-
tuksen tuen positiivinen vaikutus teknisen lukutaidon nousuun. 
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Kuvio 52. Osa-aikaisen erityisopetuksen alakoulukertymä kuudennen luokan heikoilla luki-
joilla (n = 37) tarkasteltuna teknisen lukutaidon kohentumisen kannalta. 
 
Edellisiin tarkasteluihin viitaten pitää muistaa, että osa-aikaisen erityisopetuksen 
kertymää on tarkasteltu tässä määrällisenä muuttujana (arvot 0–6). Osa-aikaisen 
erityisopetuksen tarkastelu määrällisenä välimatka-asteikollisena muuttujana on 
tietyin varauksin mahdollista, mutta muuttujan luonteen huomioon ottaen, ja-
kauma ei ole milloinkaan normaalisti jakautunut.  
Ryhmät olivat melko pieniä, ja loppujen lopuksi kaikissa tarkastelluissa 
ryhmissä kaikilla oppilailla oli vielä tutkimuksen määrittelyiden mukaan luke-
misvaikeus kuudennella luokalla, vaikka kohentumista lukutaidon osataidoissa 
olisikin tapahtunut.  
Osoituksena osa-aikaisen erityisopetuksen positiivisesta yhteydestä lukutai-
don kohentumiseen voidaan pitää seuraavaa: Kaikissa lukemisvaikeuden alaryh-
missä ne oppilaat, jotka paransivat lukutaitoaan aikavälillä 4.–6. lk, olivat saa-
neet enemmän osa-aikaista erityisopetusta luokilla 4.–6. ja myös koko ala-
kouluaikana kuin ne oppilaat, jotka eivät pystyneet nostamaan luetun ymmärtä-
misen tai teknisen lukutaidon suoritustaan. Vastaavaa tarkastelua yläkoulun 
osalta ei suoritettu, koska jo aiempien analyysien mukaan yläkoulussa ei ole 
annettu erityisopetusta perusteena lukemisvaikeus, vaikka lukemisen vaikeudet 
ovatkin olleet sekundäärisenä kriteerinä nousten fokukseen vasta koulumenes-
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13.6 Osa-aikaisen erityisopetuksen saaminen ja sen yhteys 
koulumenestyksen muutokseen kuudennelta luokalta 
yhdeksännelle luokalle ulottuvassa tarkastelussa 
Aineistossa tutkittiin lukuaineiden keskiarvon muutosta kuudennelta luokalta 
yhdeksännelle luokalle ulottuvana ajanjaksona. Koko seuranta-aineistossa (N= 
272/287) 21,5 % kaikista oppilaista pystyi nostamaan lukuaineiden keskiarvoa 
(pojista 15,5 % ja tytöistä 28,1 %).  
Kolmannen luokan lukemisvaikeuksisten oppilaiden ryhmässä 19,3 % nosti 
keskiarvoaan ja ei-lukemisvaikeuksisisten ryhmässä 24,1 %. Kuudennen luokan 
lukemisvaikeuksisista 19,0 % ja ei-lukemisvaikeuksisista 23,5 % pystyi nosta-
maan lukuaineiden keskiarvoa. Haluttiin tutkia, oliko lukemisvaikeuksisten 
oppilaiden saaman osa-aikaisen erityisopetuksen määrällä yhteyttä todistuksen 
paranemiseen. Muodostettiin dummy-muuttuja (0/1)”lukuaineiden keskiarvo ei 
nouse” (keskiarvo laskee tai pysyy samana kuudennelta yhdeksännelle luokalle 
ajoittuvassa tarkastelussa) ja ”lukuaineiden keskiarvo nousee”. Taustatarkaste-
luna esitetään kolmannen luokan lukemisvaikeuksisten oppilaiden koulumenes-
tykseen ja lukutaitoon liittyviä keskiarvoja kahdessa ryhmässä sen mukaan jaka-
en, nousiko lukuaineiden keskiarvo kuudennen ja yhdeksännen luokan välillä 
vai ei (taulukko 65). 
 
Taulukko 65. Kolmannen luokan lukemisvaikeuksiset oppilaat (N = 119) ja lukuaineiden 
keskiarvon muutos 6–9 lk sekä lukutaito ja sen muutos 3.–6. lk välisenä aikana. 
 
 ka 6 ka 9 ka-
muutos 
6_9lk 


















7.33 7.68 +0.35 29.39 29.35 +0.39 10.74 120.65 +0.12 
Huom. 1)  Lukutaitomuutokset on laskettu standardoiduista lukutaitomuuttujista. 
Huom. 2)  ka=lukuaineiden keskiarvo kuudennella tai yhdeksännellä luokalla. 
Huom. 3)  Ryhmä A: 56 poikaa ja 40 tyttöä; ryhmä B: 7 poikaa ja 16 tyttöä. 
 
Ryhmät erosivat kolmannen luokan teknisen lukutaidon pistemäärien osalta [t 
(75,963)=-2.31, p=.023; d=0.4] ryhmä B:n oppilaiden ollessa kolmannella luo-
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kalla keskimäärin hieman parempia lukijoita tekniseltä lukutaidoltansa. Toinen 
tilastollisesti merkitsevä ero oli luetun ymmärtämisen paranemisessa: Ryhmä B 
pystyi nostamaan luetun ymmärtämisen tulostaan kolmannelta kuudennelle 
luokalle tilastollisesti merkitsevästi enemmän kuin ryhmä A [t(117)=-2.14, 
p=.034; d=0.5]. Ryhmän B yhdeksännen luokan lukuaineiden keskiarvo oli 
tilastollisesti merkitsevästi parempi kuin ryhmän A [t(117)=-2.58, p=.011; d= 
0.6]. Lukuaineiden keskiarvon paraneminen oli ryhmä B:llä tilastollisesti erittäin 
merkitsevästi suurempaa kuin ryhmä A:lla [t(47,704)=-12.23 p<.001; d=2.3]. 
Koska varianssien yhtä suuruus ei toteutunut teknisen lukutaidon pisteiden osal-
ta, eikä jakaumien normaalisuutta lähdetty testaamaan muuttujien osalta, var-
mistettiin edellä saadut tilastolliset erot vielä non-parametrisen testin avulla. 
Mann-Whitney U-testi vahvisti kaikki edellä luetellut erot tilastollisesti merkit-
sevinä: Kolmannen luokan teknisen lukutaidon pisteet (U=760.00, p=.022), 
luetun ymmärtämisen paraneminen (U=759.00, p=.020), lukuaineiden keskiarvo 
(U=798.00, p=.039) ja lukuaineiden keskiarvon positiivinen muutos (U=0.000, 
p<.001). 
Näiden kahden ryhmän erot olivat suurimmillaan luetun ymmärtämisen ke-
hittymisessä sekä koulumenestyksen paranemisessa. Kiinnostuksen kohteena oli 
lopulta kysymys siitä, oliko näissä kahdessa edellä mainitussa ryhmässä eroja 
osa-aikaisen erityisopetuksen määrässä. Taulukkoon 66 on koottu osa-aikaisen 
erityisopetuksen kertymät tarkasteltavissa ryhmissä A ja B. 
 
Taulukko 66. Osa-aikaisen erityisopetuksen kertymä kolmannen luokan lukemisvaikeuk-
sisilla oppilailla ryhmissä lukuaineiden keskiarvo ei nouse /lukuaineiden keskiarvo nousee 6.–
9. lk. 
 
 eo 1–3lk eo 4–6lk eo 1–6lk eo 7–9lk eo 1–9lk 
Ryhmä A. n=96 
keskiarvo 6_9lk  
ei nouse 
1.09 0.44 1.53 0.39 1.91 
Ryhmä B. 
n=23 
keskiarvo 6_9lk  
nousee 
1.39 1.04 2.43 0.57 3.00 
 
Kolmannen luokan lukemisvaikeuksisten ryhmässä B, jossa oppilaat nostivat 
keskiarvoaan kuudennelta yhdeksännelle luokalle, oli saatu jokaisena tarkastelu-
jaksona enemmän osa-aikaista erityisopetusta. T-testin mukaan erot osa-aikaisen 
erityisopetuksen saamisessa eivät olleet tilastollisesti merkitseviä. Erot kuitenkin 
lähenivät tilastollista merkitsevyyttä tarkastelujaksolla 4.–6. lk [t(26,385) = -
2.09, p=.047]. Tarkastelun mukaisesta ryhmästä B, jossa kaikki olivat saaneet 
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lukemisvaikeusluokituksen kolmannella luokalla 34,8 % luokittui ei-lukemisvai-
keuksisiksi kuudennella luokalla. 
Edellä kuvatut tarkastelut (vrt. taulukko 65 ja taulukko 66) suoritettiin myös 
kuudennen luokan lukemisvaikeuksisten oppilaiden kohdalla. Ryhmät nimettiin 
nyt ryhmä C:ksi (kuudennen luokan lukemisvaikeuksiset oppilaat, jotka eivät 
parantaneet lukuaineiden keskiarvoa kuudennelta yhdeksännelle ulottuvassa 
tarkastelussa; n=98) ja ryhmä D (kuudennen luokan lukemisvaikeuksiset oppi-
laat, jotka pystyivät nostamaan lukuaineiden keskiarvoa kuudennelta yhdeksän-
nelle luokalle; n=23). Ryhmien oppilaat olivat osin samoja kuin ryhmissä A ja 
B, ja osin oppilaat olivat vaihtuneet, koska osa oppilaista oli saavuttanut ikä-
tasoisen lukutaidon kolmannen ja kuudennen luokan välisenä aikana. Taulukos-
sa 67 on esitetty kuudennen luokan lukemisvaikeuksisten oppilaiden (N=121) 
lukuaineiden keskiarvon muutos 6.–9. lk sekä lukutaito ja sen muutos 3.–6. lk 
välisenä aikana. 
 
Taulukko 67. Kuudennen luokan lukemisvaikeuksiset oppilaat (N = 121) ja lukuaineiden 
keskiarvon muutos 6–9 lk sekä lukutaito ja sen muutos 3.–6. lk välisenä aikana. 
 
 ka 6 ka 9 ka-
muutos 
6_9lk 
LY3 LY6 LY 
muutos 
3_6lk 














7.11 7.46 +0.35 30.00 28.26 +0.15 11.57 114.22 -0.45 
Huom. 1)  Lukutaitomuutokset laskettu standardoiduista lukutaitomuuttujista. 
Huom. 2)  ka=lukuaineiden keskiarvo kuudennella tai yhdeksännellä luokalla. 
Huom. 3)  Ryhmä C: 66 poikaa ja 32 tyttöä; ryhmä D: 11 poikaa ja 12 tyttöä. 
 
Tässä tarkastelussa tilastollisesti merkitseviä eroja ei löytynyt lukutaitomuuttu-
jissa, sitä vastoin keskiarvomuuttujissa ero ryhmien C ja D välillä löytyi yhdek-
sännen luokan lukuaineiden keskiarvoa verrattaessa [t(119)=-2.27, p=.025; d= 
0.5] sekä tätä enemmän vielä lukuaineiden positiivisen muutoksen suuruutta 
verrattaessa [t(119)=-9.45, p=.047; d=2.2]. Taulukossa 68 on esitetty osa-aikai-
sen erityisopetuksen kertymät ryhmissä C ja D. 
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Taulukko 68. Osa-aikaisen erityisopetuksen kertymä kuudennen luokan lukemisvaikeuksi-
silla oppilailla ryhmissä lukuaineiden keskiarvo ei nouse /lukuaineiden keskiarvo nousee 6.–9. 
lk. 
 
 eo 1–3lk  eo 4–6lk  eo 1–6lk  eo 7–9lk  eo 1–9lk  
Ryhmä C. n=98 
keskiarvo 6_9lk  
ei nouse 
1.11 0.45 1.56 0.39 1.95 
Ryhmä D. 
n=23 
keskiarvo 6_9lk  
nousee 
1.57 1.22 2.78 0.65 3.43 
 
Kuten kolmannen luokan lukemisvaikeuksistenkin kohdalla, osa-aikaisen eri-
tyisopetuksen kertymät olivat selvästi suurempia siinä ryhmässä, jossa lukuai-
neiden keskiarvo oli noussut kuudennelta yhdeksännelle luokalle ulottuvassa 
tarkastelussa. Seuraavilla tarkastelujaksoilla keskiarvoaan parantaneet lukemis-
vaikeuksiset oppilaat olivat saaneet tilastollisesti merkitsevästi enemmän osa-
aikaisen erityisopetuksen tukea kuin ne oppilaat, jotka eivät olleet nostaneet 
keskiarvoaan kuudennelta yhdeksännelle luokalle: tarkastelujaksolla 4–6 lk [t 
(26,614)=-2.75, p=.011; d=0.8] ja tarkastelujaksolla 1.–6. lk [t(27,126)=-2.22, 
p=.035; d=0.7]. Varianssien yhtä suuruus ei toteutunut, eikä osa-aikaisen eri-
tyisopetuksen jakaumaa voida pitää normaalisti jakautuneena. Tämän vuoksi tu-
lokset tarkistettiin non-parametrisella testillä: tarkastelu 4.–6. lk U=748.00, p= 
.003 ja tarkastelu 1–6 lk U=821.50, p=.036.  
Tulosta voidaan tulkita siten, että osa-aikaisen erityisopetuksen kertymillä  
4.–6. lk ja 1.–6. lk oli suuri efekti kuudennen luokan lukemisvaikeuksisten oppi-
laiden keskiarvomuutokseen kuudennelta yhdeksännelle luokalle. Alakoulussa 
luokilla 1.–3. ja yläkoulussa luokilla 7.– 9. saadun osa-aikaisen erityisopetuksen 
määrä oli myös yhteydessä parantuneisiin oppimistuloksiin, vaikka tilastollisesti 
merkitsevää efektiä ei ollut. 
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14 Tutkimustulosten yhteenveto 
 
14.1 Tutkimustulosten yhteenvedon esitystapa 
Koska laaja pitkittäistutkimus tuotti paljon numerotietoa ja tilastollista kuvausta, 
katsottiin tulosten yhteenvedon palvelevan lukijaa päätulosten hahmottamisessa. 
Esityksestä jätettiin tarkoituksellisesti pois mahdollisimman paljon tilastomate-
maattista faktaa, joka on koottu varsinaiseen Tutkimustulokset -lukuun. Yhteen-
vedossa esitetyt tulokset esitetään teemoittain, ja tuloksia käsitellään seuranta-
aineistossa 3.–9. lk, ellei muuta mainita.  
 
14.2 Testituloksista 
Esikoulutestin ts. fonologisen tietoisuuden testin testipistemäärät erosivat pojilla 
ja tytöillä toisistaan tilastollisesti erittäin merkitsevästi tyttöjen saavutettua al-
kumittauksessa selvästi poikia parempia tuloksia.  
Kolmannen luokan luetun ymmärtämisen testissä tulokset olivat tutkimusai-
neistossa Ala-asteen Lukutestin normiaineistoon verrattuna hieman parempia. 
Seuranta-aineiston tyttöjen suoriutuminen oli parempaa kuin poikien, ja ero oli 
tilastollisesti merkitsevä. Ala-asteen Lukutestin mukaisiin tasoryhmiin 1–3 (ts. 
luetun ymmärtäminen alle ikätason) kuului tutkimusaineiston pojista 29,1 % ja 
tytöistä 14,1 %. Yli ikätason (tasoryhmät 7–9) suoriutuneissa oppilaissa tyttöjä 
oli 1.4-kertainen määrä poikiin verrattuna. 
Kolmannen luokan teknisen lukutaidon osalta tutkimusaineiston tulokset 
puolestaan poikkesivat normiaineistosta huomattavasti heikompina. Tasoryh-
miin 1–3 kuuluvia lukijoita oli tutkimusaineistossa jopa 37,4 % oppilaista (vrt. 
normiaineistossa 23 %). Teknisesti yli ikätasoisten lukijoiden osuus poikkesi 
myös paljon normiaineistosta: Tutkimusaineistossa vain 13 % oppilaista sijoittui 
teknisen lukutaidon osalta tasoryhmiin 7–9 (vrt. normiaineistossa 23 % oppilais-
ta). Erot normiaineistosta poiketen olivat poikien ja tyttöjen välillä pienet.  
Kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testeissä tutkimustulokset piste-
määrien osalta noudattivat hyvin normiaineistoa. Tytöt olivat luetun ymmärtä-
misen testissä tilastollisesti erittäin merkitsevästi parempia kuin pojat. Merkittä-
vää oli se, että kaikista pojista alle ikätasoisesti suoriutui 31,8 % ja vastaavasti 
tytöistä vain 13,8 %. Pojista 15,8 % ja tytöistä 29,3 % ylsi yli ikätasoiseen suori-
tukseen. 
Kuudennen luokan teknisen lukutaidon testien kohdalla tutkimusaineisto 
edelleen suoriutui selvästi heikommin kuin normiaineisto. Alle ikätason suoriu-
tuneisiin (tasoryhmät 1–3) kuului jopa 35,3 % oppilasta (normiaineistossa 23 %) 
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– kaikista pojista 40,7 % ja tytöistä 29,2 %. Tyttöjen kohdalla yli ikätason suo-
riutuneita lukijoita oli 22,3 % ja pojista vain 9,6 %. Muutosta kolmanteen luok-
kaan verrattuna oli tapahtunut siinä, että kuudennella luokalla tytöt selvisivät 
teknisen lukutaidon testeissä tilastollisesti erittäin merkitsevästi paremmin kuin 
pojat.  
Yhdeksännen luokan luetun ymmärtämisen testissä tytöt saivat tilastollisesti 
merkitsevästi paremmat pisteet kuin pojat. Normiaineistoon verrattuna tutki-
muskunnan oppilaat suoriutuivat selvästi heikommin verrattaessa ryhmään Uu-
simaa/ kaupunki ja hieman paremmin kuin ryhmä Uusimaa/maaseutu keskimää-
rin. 
Yhdeksännen luokan teknisen lukemisen ensimmäisessä testissä tyttöjen suo-
ritukset olivat jälleen tilastollisesti merkitsevästi parempia kuin poikien. Tutki-
musaineiston testisuoritus vastasi keskimäärin testin normiaineiston ryhmän 
Uusimaa/maaseutu suoritusta. Teknisen lukemisen toisessa testissä pistemäärien 
erot poikien ja tyttöjen välillä olivat jälleen tilastollisesti merkitseviä tyttöjen 
saadessa parempia pisteitä. Normiaineistoon verrattuna tutkimuskunnassa suo-
riuduttiin hieman heikommin kuin Uudellamaalla keskimäärin.  
Yhdeksännen luokan sanelukirjoitustestissä (sanojen ja merkityksettömien 
sanojen oikeinkirjoitus) poikien ja tyttöjen välillä ei ollut tilastollisesti merkitse-
vää eroa. Tutkimusaineistossa oppilaiden suoriutuminen vastasi keskimäärin 
normiaineiston ryhmän Uusimaa/maaseutu suoriutumista. 
Koulujen ja luokkien väliset erot alakoulun luetun ymmärtämisen ja teknisen 
lukutaidon testeissä kasvoivat kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle ulottu-
vassa tarkastelussa ja edelleen yläkouluuun asti. Varsinkin teknisen lukutaidon 
kohdalla luokka osoittautui merkitseväksi selittäjäksi. Myös yhdeksännen luo-
kan testeissä luokan tasolla oli selitysvoimaa.  
 
14.3 Teema I: Lukemisvaikeuksien esiintyminen, seulonta ja 
pysyvyys 
Esikoulutestin Diagnostiset testit I ts. fonologisen tietoisuuden testin toimivuutta 
arvioitiin alakouluaineistossa (N=145). Toimivinta katkaisupistettä kokeiltaessa 
parhaimmaksi osoittautui katkaisupiste 18/50 pistettä. Seulalla saatiin kiinni 72 
% oikeista positiivisista, joka tässä tapauksessa tarkoitti niitä oppilaita, joilla 
ilmeni lukemisvaikeus kolmannella luokalla. Esikoulun seulatestiä arvioitiin 
myös tarkastelemalla sen kiinni ottamien oppilaiden lukemisvaikeuksien alaryh-
miin jakautumista kuudennella luokalla. Seula oli erittäin hyvin pystynyt ennus-
tamaan luetun ymmärtämisen vaikeuksia ja heikkoa lukutaitoa siinä tapauksessa, 
että vaikeudet olivat luonteeltaan pysyviä. Ne oppilaat, joilla vielä kuudennella 
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luokalla oli todettu heikko lukutaito, seula oli ottanut kiinni 90,9 % todennäköi-
syydellä ja kuudennen luokan luetun ymmärtämisen pulmista kärsivät oppilaat 
75 %:sti. Kuudennen luokan hitaista ja/tai epätarkoista lukijoista, joilla ei ollut 
luetun ymmärtämisen vaikeutta, 5–6 oppilasta/10 oli kuitenkin päässyt seulasta 
läpi. 
 Seulaan jääneiden oppilaiden osuus tutkimusaineistossa alakoulussa oli 
Ala-asteen Lukutestin normien perusteella 45 % kolmannella luokalla ja 45 % 
kuudennella luokalla. Seulontatuloksen mukaan kolmannella luokalla lukemis-
vaikeuksia oli esiintynyt pojilla ja tytöillä lähes saman verran (pojilla 46 % ja 
tytöillä 44 %), kun kuudennella luokalla seulaan jääneiden poikien osuus oli 55 
% pojista ja tyttöjen osuus 35 % tytöistä. Dyslektikkoja oli aineistossa kolman-
nella luokalla 23,6 % ja kuudennella luokalla 21,8 %. Hyperlektikkoja oli 7,7 % 
kolmannella ja 9,8 % kuudennella luokalla, ja heikkojen lukijoiden osuus oli 
kolmannella luokalla 13,7 % ja kuudennella luokalla 13,5 % aineistosta.  
Sekä lukemisvaikeuksien esiintyvyyden arvioinnissa että lukemisvaikeuksi-
en alaryhmiä tarkasteltaessa tulee ottaa huomioon teknisen lukutaidon vaikeuk-
sien normiaineistosta poikkeava esiintyminen tutkimusaineistossa, koska luoki-
tus oli tehty vain yhden teknisen lukutaidon testin perusteella. Tämä nostaa 
positiivisten määrää seulonnassa, mikä näkyy dyslektikkojen ja heikkojen luki-
joiden määrän kasvamisena. Hyperlektikkojen osuus puolestaan pienenee nor-
miaineistoon verrattuna.  
Lukemisvaikeuksien osuus yläkoulussa määriteltiin tuen tarve-määrittelyn 
pohjalta käyttämällä aineistona sitä yhdeksännen luokan oppilasjoukkoa, jolla 
oli tulos jokaisesta yläkoulutestistä. Tuloksena oli se, että 33 % yhdeksännen 
luokan oppilaista kuului ryhmään, jolla voitiin katsoa olevan vähintään suositel-
tava tuen tarve yläkoulutestien perusteella. Tuen tarve ilmeni 19,7 %:lla oppi-
laista luetun ymmärtämisessä, 17,2 %:lla teknisessä lukemisessa ja 15,7 %:lla 
oikeinkirjoituksen alueella.  
Lukemisvaikeuksien pysyvyys kolmannelta luokalta kuudennelle luokalle 
ulottuvassa tarkastelussa oli 71,3 %. Pojilla lukemisvaikeudet näyttivät tyttöjä 
useammin olevan pysyviä (todennäköisyys 77,3 % vs. 64,3 %). Alaryhmäkoh-
taisessa pysyvyystarkastelussa todettiin, että ryhmäpysyvyys oli korkeinta ei-
lukemisvaikeuksilla tytöillä (89 %). Kolmannen luokan heikkojen lukijoiden 
ryhmässä lähes puolet (47,1 %) oppilaista sukupuolesta riippumatta luokittui 
heikoiksi lukijoiksi myös kuudennella luokalla. Tarkemmin analysoitaessa 94,1 
% heikoista lukijoista pysyi alle ikätasoisena lukijana vähintään toisella lukutai-
don osa-alueella. ”Heilumista” eri alaryhmien välillä esiintyy oletettavasti mm. 
väljistä määrityksistä ja testityyppien eroista johtuen. Tutkittaessa yhdeksännen 
luokan kaikkiin testeihin osallistuneiden kohdalla lukemisvaikeuksien pysyvyyt-
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tä esikoulusta alakoulun loppuun ulottuvassa tarkastelussa huomattiin ryhmien 
”tuen tarve yläkoulun lopussa =0” ja ”tuen tarve yläkoulun lopussa =1” eron-
neen toisistaan jokaisessa lukemisvaikeuden seulontapisteessä jo alakoulun 
aikana. Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä ja efektikoot 
suuria tai kohtalaisia sekä esikoulutestissä että kolmannen ja kuudennen luokan 
luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon testeissä. Yläkoulun lopussa ilme-
nevää lukemisvaikeuksien perusteella ilmennyttä tuen tarvetta voitiin ennustaa 
parhaiten regressiomallilla (logistinen regressio), jossa selittäjinä olivat kolman-
nen luokan luetun ymmärtäminen ja kuudennen luokan tekninen lukutaito. Mal-
lin selitysaste oli 33 %, ja se luokitteli yhteensä 76 % oppilaista oikeisiin luok-
kiin.  
Alakoulun polkutarkastelut osoittivat, että esikoulusta alakoulun loppuun 
seulan avulla muodostetuilla lukutaitopoluilla eniten oppilaita (35,6 %) kulki ns. 
vahvaa polkua (ei lukemisvaikeusennustetta eikä todettua lukemisvaikeutta 
missään kolmesta alakoulun mittauspisteestä), ja seuraavaksi yleisin oli ns. 
heikko polku, jota kulki noin neljäsosa (25,2 %) oppilaista. Heillä lukemisvai-
keusennuste oli seulan perusteella tehty jo esikoulussa ja alle ikätasoinen luke-
misen taso (vähintään toisella lukutaidon osa-alueella) todettiin paitsi kolman-
nella luokalla edelleen myös kuudennella luokalla. Vahvalla polulla tyttöjen 
osuus oli selvästi suurempi kuin poikien ja heikolla polulla tilanne oli päinvas-
tainen. 
 
14.4 Teema II: Lukemisvaikeudet ja koulumenestys 
Lukuaineiden keskiarvo kuudennella ja yhdeksännellä luokalla oli tytöillä kuu-
dennen luokan osalta tilastollisesti merkitsevästi parempi kuin pojilla, ja yhdek-
sännellä luokalla ero oli yhä kasvanut. Yhdeksännellä luokalla tyttöjen päästö-
todistuksen lukuaineiden keskiarvo oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi 
korkeampi kuin poikien. Kaikista pojista alimpaan keskiarvoluokkaan (ka 7.00 
tai alle) sijoittui yhdeksännen luokan lopussa 42,1 % ja tytöistä 21,2 %. Muutos 
lukuaineiden keskiarvossa kuudennelta yhdeksännelle luokalle oli keskimäärin -
0.38 (pojilla -0.51 ja tytöillä -0.24). Yhteys kuudennen ja yhdeksännen luokan 
lukuaineiden keskiarvon välillä oli r=.84***. Sekä kuudennella luokalla että 
yhdeksännellä luokalla yksittäisistä arvosanoista äidinkielen arvosana oli vah-
vimmin yhteydessä lukuaineiden keskiarvoon. Kuudennen luokan osalta r= 
.86*** ja yhdeksännen luokan osalta r=.90***.  
Koulujen ja luokkien väliset erot lukuaineiden keskiarvossa olivat monitaso-
analyysin mukaan pieniä. Yhdeksännellä luokalla erojen tarkastelussa ei voitu 
Tutkimustulosten yhteenveto 241 
käyttää monitasoanalyysiä, koska kouluja oli vain kolme. Luokkien välillä kou-
lumenestyksessä alkoi näkyä kasvavia eroja yläkoulussa.  
Koulumenestyksen ja lukutaitomuuttujien välisissä korrelaatiotarkasteluissa 
kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testitulos korreloi voimakkaimmin 
lukuaineiden kanssa (r=.66***) ja yksittäisistä oppiaineista äidinkielen arvosa-
nan kanssa (r=.63***). Teknisen lukutaidon testitulos korreloi voimakkaimmin 
lukuaineiden kanssa (r=.49***) ja englannin arvosanan kanssa (r=.47***). Yh-
deksännen luokan tarkasteluissa (B-aineisto; N=198) yhdeksännen luokan luetun 
ymmärtämisen testitulos korreloi jälleen voimakkaimmin lukuaineiden kanssa 
(r=.54***) ja teknisen lukutaidon testitulos lukuaineiden (r=.52***) ja äidinkie-
len arvosanan kanssa (r=.50***). 
Koulumenestyksessä ilmeneviä ryhmäeroja lukemisvaikeuksisten ja ei-
lukemisvaikeuksisten välillä tutkittiin takautuvasti eri lukutaidon mittauspisteis-
sä seulasta läpi päässeiden ja seulaan kiinni jääneiden oppilaiden välillä. Kol-
mannella ja kuudennella luokalla ryhmät muodostettiin seuranta-aineistossa 3.–
9. lk, ja esikoulun osalta esikouluaineistossa (N=128/145) ja yhdeksännen luo-
kan osalta B-aineistossa (N=194/198). Tulos osoitti, että lukiriskioppilaat ja 
seulonnassa lukemisvaikeuksisiksi erottuneet oppilaat olivat eronneet kuuden-
nen luokan lukuaineiden keskiarvossa ei-lukemisvaikeuksisista tilastollisesti 
erittäin merkitsevästi. Efektikoot olivat jokaisessa vertailukohdassa suuria. Tar-
kasteltaessa eroja koulumenestyksessä mitattuna yhdeksännen luokan lukuainei-
den keskiarvolla ryhmien väliset keskiarvoerot olivat edelleen tilastollisesti 
erittäin merkitseviä. Alaryhmittäin tarkasteltuna dyslektikoilla oli tilastollisesti 
merkitsevästi parempi yhdeksännen luokan lukuaineiden keskiarvo kuin heikoil-
la lukijoilla. Dyslektikot eivät sitä vastoin eronneet hyperlektikoista, eivätkä 
hyperlektikot heikoista lukijoista. 
Lukemisvaikeuksisten oppilaiden sijoittuminen yhdeksännen luokan alim-
paan keskiarvoluokkaan (lukuaineiden keskiarvo≤7.00) tapahtui kolmannen 
luokan lukemisvaikeuksisilla 46,7 % todennäköisyydellä (pojilla 60,3 % ja ty-
töillä 31,6 %). Kolmannen luokan luetun ymmärtämisen vaikeudet ohjasivat 
oppilaat alimpaan keskiarvoluokkaan jopa 72,2 %:n todennäköisyydellä. Vas-
taavasti kuudennen luokan lukemisvaikeuksisilla oppilailla oli 52,9 %:n riski 
sijoittua alimpaan keskiarvoluokkaan yhdeksännellä luokalla. Mikäli kyseessä 
kuudennella luokalla oli luetun ymmärtämisen vaikeus, riski nousi ollen tässä 
tapauksessa 71 %. Hieman yli puolet (51,1 %) oppilaista, joilla oli kuudennen 
luokan lukutaitotesteissä ilmennyt teknisen lukutaidon puutteita, sijoittui alim-
paan keskiarvoluokkaan yhdeksännellä luokalla. Ilman teknisen lukutaidon 
puutteita vastaava riski oli 22 %. 
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Kuudennen luokan luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon testitulosten 
perusteella voitiin selittää 43,8 % kuudennen luokan koulumenestyksen vaihte-
lusta ja 36,6 % yhdeksännen luokan koulumenestyksen vaihtelusta seuranta-
aineistossa 3.–9. lk. Regressiomallissa, jonka avulla haettiin parasta lukutaitotes-
tiyhdistelmää koko koulupolun ajalta selittämään yhdeksännen luokan koulume-
nestystä, paras selittäjä oli myös kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testi-
tulos. Muina selittäjinä mallissa olivat yhdeksännen luokan testeistä teknisen 
lukemisen 1. testin tulos ja luetun ymmärtämisen testin tulos. Em. kolme luku-
taitomuuttujaa selittivät yhteensä 50 % koulumenestyksen vaihtelusta B-aineis-
tossa (N=198). 
Koulumenestyksen muutosta kuudennelta luokalta yhdeksännelle luokalle 
tarkasteltiin lukuaineiden keskiarvon muutoksena. Lukuaineiden keskiarvo laski 
ryhmätasolla muutoksen keskiarvona tarkasteltuna kaikissa lukemisvaikeuden 
alaryhmissä sekä tytöillä että pojilla. Ainoa ryhmä, jossa keskimääräinen muutos 
oli positiivinen, oli heikot lukijatytöt. Ei-lukemisvaikeuksisista oppilaista 23,5 
% ja lukemisvaikeuksisista oppilaista 19 % paransi lukuaineiden keskiarvoa. 
Tyttöjen kohdalla heikoista lukijoista jopa 45,5 % pystyi nostamaan lukuainei-
den keskiarvoa. Suurin lukuaineiden lasku oli poikien kohdalla parhaan luetun 
ymmärtämisen ja parhaan teknisen lukutaidon omaavilla pojilla. Tytöillä eniten 
heikennystä oli niillä hyperlektikkotytöillä, joiden tekninen lukutaito ei kuuden-
nella yltänyt yli ikätason vaan jäi keskitasolle (joilla siis samaan aikaan luetun 
ymmärtäminen oli alle ikätasoista). 
 
14.5 Teema III: Lukemisvaikeudet ja osa-aikainen erityisopetus 
Osa-aikaisen erityisopetuksen saaminen aineistossa. Osa-aikaista erityisopetusta 
joskus alakoulun aikana oli saanut 36,2 % oppilaista (n=104) ja joskus yläkou-
lun aikana 12,5 % oppilaista (n=36). Keskimääräinen kertymä osa-aikaista eri-
tyisopetusta saaneiden oppilaiden ryhmässä alakoulussa oli 2,90 /6 ja yläkoulus-
sa 2,11/3. Koko seuranta-aineistossa pojat olivat saaneet erityisopetusta koko 
koulupolun aikana enemmän kuin tytöt (kokonaiskertymäkeskiarvot 1,49/9 vs. 
1,13/9). Osa-aikaista erityisopetusta on annettu johdonmukaisesti eniten tarkas-
telujaksolla 1.–3. luokat.  
Osa-aikaisen erityisopetuksen kokonaiskertymä kuudennen luokan lukemis-
vaikeuksisten oppilaiden ryhmässä (poikia 79 ja tyttöjä 45) oli koko koulupolul-
la poikien osalta 2,28/9 ja tyttöjen osalta 2,29/9. Alakoulun kokonaiskertymä oli 
näillä kuudennen luokan lukemisvaikeuksisilla pojilla 1,86/6 ja tytöillä 1,80/6. 
Sekä kolmannen että kuudennen luokan mukaisten lukemisvaikeuksien alaryh-
mäluokitteluiden mukaan selvästi eniten osa-aikaisen erityisopetuksen tukea 
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koko kouluaikana olivat saaneet heikot lukijat ja heistä erityisesti vielä tytöt. 
Kolmannen luokan lukemisvaikeuksisista heikkojen lukijoiden osa-aikaisen 
erityisopetuksen kokonaiskertymäkeskiarvo koulupolulla oli 3,36/ 9 (pojilla 
3,00/9 ja tytöillä 4,08/9). Kuudennen luokan heikkojen lukijoiden kohdalla vas-
taavat luvut olivat 3,78 (pojilla 3,31/9 ja tytöillä 4,91/9). 
Alakoulupoluista selvästi eniten osa-aikaista erityisopetusta oli saatu polulla 
2D joka oli ns. heikko polku (kokonaiskertymä 3,38/9) ja vähiten ns. vahvalla 
lukutaitopolulla (kokonaiskertymä 0,36/9).  
Osa-aikaisen erityisopetuksen tarpeeseen vastaaminen aineistossa. Esikou-
luseulassa kiinni jääneistä oppilasta 64,7 % oli saanut osa-aikaista erityisopetus-
ta luokilla 1.–3. Kolmannen luokan kaikista lukemisvaikeuksisista oppilaista 
5/10 oli saanut osa-aikaisen erityisopetuksen tukea luokilla 1.–3. Kuudennen 
luokan lukemisvaikeuksisista oppilaista 3/10 oli saanut osa-aikaista erityisope-
tusta luokilla 4.–6. ja 2/10 yläkoulun testien perusteella tukea tarvinneista oppi-
laista oli saanut osa-aikaista erityisopetusta yläkoulussa. 
Alaryhmäkohtaiset tarkastelut. Kolmannen luokan dyslektikoista 29,9 % oli 
saanut osa-aikaista erityisopetusta vuosiluokilla 1.–3. ja 20,9 % luokilla 4.–6. 
Kolmannen luokan hyperlektikoista 54,5 % oli saanut osa-aikaista erityisopetus-
ta luokilla 1.–3. ja 22,7 % luokilla 4–6. 79,5 % kolmannen luokan heikoista 
lukijoista oli saanut tukea luokilla 1.–3. ja 51,3 % luokilla 4.–6. 23,3 % kuuden-
nen luokan dyslektikoista, 25,9 % hyperlektikoista ja 56,8 % heikoista lukijoista 
oli saanut osa-aikaista erityisopetusta luokilla 4.–6. 20 % kuudennen luokan 
dyslektikoista, 19,5 % hyperlektikoista sekä 21,6 % heikoista lukijoista sai osa-
aikaisen erityisopetuksen tukea edelleen yläkoulussa. 
Osa-aikainen erityisopetus eri keskiarvoluokissa. Alimpaan keskiarvoluok-
kaan (yhdeksännen luokan lukuaineiden ka≤7.00) sijoittuneista oppilaista 56 % 
oli saanut osa-aikaista erityisopetusta luokilla 1.–3., 42 % luokilla 4.–6. ja 30 % 
luokilla 7.–9. Kokonaiskertymä alimmassa keskiarvoluokassa oli 2,71/9.  
Osa-aikaisen erityisopetuksen saamista selittävät tekijät. Alakoulun lukutai-
tomuuttujat pystyvät ennustamaan 43,5 % alakoulun osa-aikaisen erityisopetuk-
sen saamisesta. Mallissa tilastollista voimaa on kuitenkin vain kolmannen luo-
kan luetun ymmärtämisen testituloksella ja kuudennen luokan teknisen luku-
taidon testituloksella. Kuudennen luokan lukuaineiden keskiarvolla ja kol-
mannen luokan luetun ymmärtämisen tuloksella sekä kuudennen luokan tek-
nisen lukutaidon testituloksella pystyttiin ennustamaan logistisessa regres-
sioanalyysissä 48,6 % osa-aikaisen erityisopetuksen saamisesta (0/1) alakou-
lussa. Yläkoulun osa-aikaisen erityisopetuksen saamista ennusti parhaiten lo-
gistinen regressiomalli, jossa selittäjinä olivat kuudennen luokan englannin 
kielen arvosana ja yhdeksännen luokan lukuaineiden keskiarvo. Mallin selitysas-
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te oli 36,5 %. Alakoulun lukutaitomuuttujat pystyivät yhdessä selittämään vain 
14,2 % yläkoulun osa-aikaisen erityisopetuksen saamisesta, ja yläkoulun luku-
taitomuuttujat pystyivät yhdessä ennustamaan yläkoulun osa-aikaisen erityis-
opetuksen saamista 19,8 % tarkkuudella. Tosin yläkoulumallit luokittelivat oi-
kein lähinnä niitä oppilaita, jotka eivät olleet saaneet osa-aikaista erityisopetusta 
yläkoulussa. 
Osa-aikaisen erityisopetuksen saamisen yhteys lukutaidon kohentumiseen 
aikavälillä 3.–6. lk. Kuudennen luokan lukemisvaikeuksiset oppilaat jaettiin 
alaryhmittäin (dyslektikot, hyperlektikot ja heikot lukijat) kahteen osaan (luetun 
ymmärtäminen ei parane/ paranee tarkastelussa 3.–6. lk), ja tutkittiin näiden 
kahden ryhmän osa-aikaisen erityisopetuksen kertymiä alakoulussa kokonaisuu-
dessaan ja kahdella eri tarkastelujaksolla (1.–3. lk ja 4.–6. lk). Samanlainen 
proseduuri suoritettiin ryhmitellen oppilaat luokkiin: tekninen lukutaito ei para-
ne/ paranee tarkastelussa 3.–6. lk. Yhtä osatarkastelua lukuun- ottamatta tulos 
oli se, että lukutaitoaan parantaneet olivat saaneet muita lukemisvaikeuksisia 
enemmän erityisopetusta molemmilla tarkastelujaksoilla sekä myös koko ala-
koulun aikana. Poikkeuksena olivat ne heikot lukijat, joiden tekninen lukutaito 
ei kohentunut aikavälillä 3.–6., ja jotka olivat luokilla 1.–3. saaneet enemmän 
erityisopetusta kuin teknistä lukutaitoaan parantaneet. Teknistä lukutaitoaan 
parantaneiden heikkojen lukijoiden ryhmä oli kuitenkin tässäkin tapauksessa 
saanut enemmän osa-aikaista erityisopetusta silloin kuin lukutaidon kohentumi-
nen tapahtui ts. aikavälillä 4.–6. luokka. Yhteenvetona kaikissa alaryhmissä 
luetun ymmärtämistään ja/tai teknistä lukutaitoaan kohentaneiden lukemisvai-
keuksisten ryhmä oli saanut enemmän erityisopetuksen tukea tarkastelujaksolla 
4.–6. luokat ja myös koko alakouluaikana.  
Osa-aikaisen erityisopetuksen saamisen yhteys koulumenestyksen paranemi-
seen aikavälillä 6.–9. lk. Edellä kuvatun kaltaisia positiivisia tuloksia saatiin 
myös tutkittaessa koulumenestyksen muutoksia alakoulun lopusta yläkoulun 
loppuun ulottuvassa tarkastelussa. Tarkasteltiin kahta ryhmää: kolmannen luo-
kan lukemisvaikeuksisia ja kuudennen luokan lukemisvaikeuksisia oppilaita sen 
suhteen, oliko lukuaineiden keskiarvo noussut yläkoulun aikana. Molemmissa 
tarkasteluissa osa-aikaisen erityisopetuksen kertymät jokaisella tarkastelujaksol-
la (luokat: 1.–3., 4.–6., 1.–6., 7.–9. ja 1.–9.) olivat selvästi suuremmat niillä 
lukemisvaikeuksisilla oppilailla, jotka olivat yläkoulussa pystyneet parantamaan 
koulumenestystään. Tilastolliseen merkitsevyyteen osa-aikaisen erityisopetuk-
sen kertymät ylsivät kuudennen luokan lukemisvaikeuksisten kohdalla tarkaste-
lujaksoilla 4.–6. luokat ja 1.–6. luokat. Tarkasteluissa osa-aikaisen erityisope-
tuksen efekti osoittautui suureksi. 
 




15.1 Lukemisvaikeuksien esiintyminen ja seulominen 
 
Tutkimuskunta edustaa nopeasti kehittyvää Uudenmaan kuntaa, joka ei ole kau-
punki, mutta jota ei voi pitää myöskään maaseutuna. Tutkimuskunnassa Ala-
asteen Lukutestien tulokset olivat normiaineiston keskimääräisiä tuloksia hei-
kompia nimenomaan teknisen lukutaidon osalta. Normiaineistossa ei ollut eroja 
kuntarakenteen mukaan jaetuissa ryhmissä kolmannella luokalla, mutta kuuden-
nen luokan testien kohdalla kaupungeissa tulokset olivat tilastollisesti merkitse-
västi parempia kuin maaseutukunnissa sekä luetun ymmärtämisen että teknisen 
lukutaidon alueella. Niilo Mäki Instituutin seulontatestistön normiaineistossa 
yhdeksännellä luokalla on raportoitu tilastollisesti merkitseviä eroja kaupunkien 
ja maaseutukuntien välillä ainoastaan sanelukirjoitustesteissä. Nämäkin erot 
ovat jääneet käytännössä häviävän pieniksi. Kaupunki kuntastatuksena ei ole jo-
ka puolella maata tuottanut lisäarvoa. Mm. Etelä-Suomi/maaseutu on suoriutu-
nut useimmissa testeissä paremmin kuin Etelä-Suomi/kaupunki (Holopainen, 
Kairaluoma, Nevala, Ahonen & Aro 2004, 30–31.) Myös PISA-aineistojen koh-
dalla (2000–2009) on päädytty em. kaltaisiin johtopäätöksiin, ja esimerkiksi 
PISA 2006-aineistossa kaupunki-maaseutu-status selitti vähemmän kuin 1 % 
testitulosten varianssista, vaikka kaupungeissa tulokset olivatkin keskimäärin 
jonkin verran parempia. Merkittäviä alueellisia eroja ei lukutaidon hallinnassa 
ole todettavissa, joskin toistuvasti onkin raportoitu mm. maamme ruotsinkielis-
ten alueiden suomenkielisiä alueita heikommista tuloksista. Viimeisin PISA-
mittaus vuodelta 2009 kertoo osaamisen maan osissa edelleen olevan varsin 
tasaista. Erot maaseutu- ja kaupunkikoulujen välillä ovat vähäisiä, joskin syste-
maattisia kaupunkikoulujen eduksi. Tosin tässä voidaan jälleen todeta se poik-
keus, että Etelä-Suomessa maaseutukoulut menestyvät hieman kaupunkikouluja 
paremmin. VäliSuomi erottuu muuta maata heikompana alueena, ja tässä suh-
teessa erot ovat kasvaneet. (Sulkunen, Välijärvi, Arffman, Harju-Luukkainen, 
Kupari, Nissinen, Puhakka & Reinikainen 2010, 38) 
Edellä mainitun kaltaiset erot kaupungin ja maaseudun koulujen löytyvät 
myös Opetushallituksen tilaamista oppimisen arviointi- raporteista, joissa on 
tutkittu mm. oppimistuloksia ja oppimaan oppimista ja asenteita sekä näissä 
tapahtuneita muutoksia eri luokka-asteilla. Myös näiden raporttien mukaan alu-
eelliset erot ovat pieniä. Kuusela (2006) on tarkastellut näitä Opetushallituksen 
raportteja perusopetuksen tasa-arvon näkökulmasta. Kun verrataan oppilaiden 
keskimääräisiä suorituksia, tuloksena on edelleen se, että kaupunkilaisoppilaat 
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suoriutuvat paremmin kuin maaseudun oppilaat taajamien oppilaiden sijoittuessa 
keskimäärin kahden em. mainitun ryhmän välille. Kaikesta tästä yhteenvetona 
Kuusela (2006, 36–43; 65) tuo esille merkittäviä huomautuksia. Tilanne nimit-
täin muuttuu, kun oppilaiden keskisuoritusta tarkasteltaessa otetaan huomioon 
myös vanhempien taustaa kuvaavia muuttujia, ts. käytetään analyyseissä kovari-
aattina esimerkiksi vanhempien koulutusta. Ero lukutaitotuloksissa kääntyy 
hienoiseksi maaseutukoulujen eduksi, mikäli äitien koulutustaso ja isien työttö-
myys on huomioitu tarkastelussa. Lopputulemana on joka tapauksessa se, että 
alueellisen tasa-arvon voidaan katsoa tältä osin toteutuvan melko hyvin. Viimei-
sin PISA-tutkimus osoittaa, että vaikka koulujen väliset erot Suomessa ovat 
lukutaidossa edelleen vertailumaiden pienimpiä, ovat erot jonkin verran kasvus-
sa. Kouluvuosina ilmaistuna heikoimmassa suomalaiskoulujen ryhmässä oppi-
laat olivat oppimisessaan keskimäärin noin 2,5 vuotta jäljessä ikätovereistaan 
parhaiten menestyneissä kouluissa. Tätä eroa ei voi pitää merkityksettömänä. 
(Sulkunen, Välijärvi, Arffman, Harju-Luukkainen, Kupari, Nissinen, Puhakka & 
Reinikainen 2010, 27–38.) 
Koska kyse oli saman kunnan kouluista, voidaan jo etukäteen olettaa, että 
lukutaitoerot olisivat koulujen ja luokkien välillä keskimäärin pienempiä kuin 
esimerkiksi koko maan kattavassa tarkastelussa. Tässä tutkimuksessa ei koulu-
jen välisiä eroja juuri löytynyt, mutta luokkien välillä erot teknisen lukutaidon 
osalta olivat melko suuria ja ne kasvoivat koulupolun edetessä.  
Pohdintaa aiheuttaa se, mikä merkitys on luokan lukemiskulttuurilla ja opet-
tajalla, kun tiedetään, että alakoulussa ”lapset saattavat altistua saman opettajan 
opetukselle” usein 2–3 vuotta. Hautamäki ym. esittävät valtakunnallisessa op-
pimistulosten arviointi-raportissaan osaamisen vaihteluun liittyen koulun seli-
tysouudeksi 12 % lukutaidossa kuudennella luokalla. (Hautamäki, J., Kupiainen, 
Arinen, Hautamäki, A., Niemivirta, Rantanen, Ruut & Scheinin 2005, 134). 
Korkeakoski (2005b, 44) varoittaa selittämästä koulujen välisiä eroja oppilas-
kohtaisilla tai kotitaustaan liittyvillä tekijöillä, koska tällöin unohdetaan helposti 
tärkeä opetuksen laatuun liittyvä kysymys: Kuinka opetussuunnitelman mukais-
ta opetus on? Tämän tutkimuksen perusteella voidaan olettaa, että opettajan 
vaikutus oppilaiden teknisen lukutaidon kehittymisssä ei jää vähäiseksi. Luulta-
vasti toisissa luokissa luetaan selvästi enemmän kuin toisissa. Kyse on siis va-
linnoista ja painotuksista, joihin opettaja vaikuttaa. 
Tutkimustuloksia pohdittaessa pitää ottaa huomioon kaksi seikkaa. Ensinnä-
kin luokkien oppilaskoostumus pysyi hyvin stabiilina koko alakoulun ajan. Toi-
seksi niin alakoulussa kuin yläkoulussa oli muutamia selektiivisiä luokkia23. 
                                                 
23 Alakoulun selektiiviset luokat musiikkiluokka ja kielikylpyluokka; yläkoulussa musiikki-
luokka, kielikylpyluokka, LUMA-luokka sekä virtuaaliluokka 
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Niemivirran mukaan luokat eroavat toisistaan adaptiivisen oppimisen kannalta 
olennaisimpien tekijöiden kannalta. Näitä ovat oppimisorientaatio, itsearviointi 
ja syvästrategioiden soveltaminen (Niemivirta 2000, 143). Myös Kuusela (1999) 
on yhden kunnan kuudensien luokkien oppimista tutkiessaan tunnistanut erilai-
sia luokkia, joita leimaavat erilaiset orientaatiot ja oppimisstrategiat sekä erilai-
set oppimisilmastot. Tutkimuksessa löytyi ns. ihanteellisen oppimisen luokkia 
samoin kuin luokkia, joita voidaan luonnehtia välttämisorientoituneiksi. (Kuuse-
la 1999, 62–86.) Ellonen (2006) huomauttaa, että esimerkiksi motivaatio ei ole 
ainoastaan yksilötason ilmiö, koska ihmiset eivät ole irrallisia sosiaalisesta ym-
päristöstään. Näin ollen koulun ominaisuuksilla voi myös olla vaikutusta siihen, 
miten motivaatio on yhteydessä koulumenestykseen. Toisissa kouluissa yksilöi-
den motivaatiolla voi olla suurempi merkitys koulumenestykseen kuin toisissa. 
Yksitasoiset selitysmallit antavat arvokasta tietoa yksilöllisten ilmiöiden välisis-
tä suhteista, mutta ovat usein puutteellisia sosiaalisen ympäristön vaikutusten 
osalta. Hierarkkisessa aineistossa havainnot todennäköisesti korreloivat keske-
nään ainakin joidenkin ilmiöiden osalta. Oppilaat jakautuvat koulussa luokkiin, 
mistä seuraa homogenisoitumista ryhmän sisällä, jolloin ryhmän jäsenien välille 
muodostuu riippuvuussuhde. Korrelaatio syntyy näin ollen ryhmän kaikille jäse-
nille yhteisistä tekijöistä, jotka vaihtelevat luokittain. Yksi yhteinen tekijä luo-
kan oppilaiden kohdalla on heidän opettajansa ja opetus. (ks. myös Malin 2005.) 
Hattie (2003) on tehnyt meta-analyysiä opettajan vaikutuksesta oppimistulok-
siin. Hattien mukaan noin 30 % oppilaiden oppimistulosten varianssissta on 
selitettävissä opettajaan liittyvillä tekijöillä. 
Lukemisvaikeuksien alaryhmämäärittely tehtiin tässä tutkimuksessa vain 
yhden teknisen lukutaidon mittauksen perusteella, kun normiaineistossa heikon 
teknisen lukutaidon määritykseen on vaadittu kaksi heikkoa tulosta testin rin-
nakkaisista versioista. Lisäksi tutkimuskunnan tulokset teknisen lukutaidon 
osalta alkoulussa olivat selvästi heikompia kuin normiaineistossa. Näistä kah-
desta em. syystä lukutaitoseulonnoissa lukemisvaikeuksien määrä tutkimusai-
neistossa kohosi korkeaksi. Teknisen lukutaidon testipistemäärät erosivat toisis-
taan sekä kolmannella että kuudennella luokalla tilastollisesti erittäin merkitse-
västi ei-lukemisvaikeuksisilla teknisesti keskitasoisesti lukevilla oppilailla ja 
tutkimuksen kriteereillä määritetyillä dyslektikoilla. Efektin voimakkuus oli 
suuri. Tämä puhuu sen puolesta, että tutkimusaineistossa dyslektikoksi luokittu-
neiden oppilaiden kohdalla voidaan joka tapauksessa puhua ainakin jonkin astei-
sesta teknisen lukutaidon vaikeuksista. 
Alakoulun oppilaista 45 %:lla oli tutkimuksen määrityksen mukaan joko lue-
tun ymmärtämisen pulmia, teknisen lukutaidon sujumattomuutta tai molempia. 
Tämä luku vaikuttaa hyvin korkealta. Ala-asteen Lukutestin mukaiset esiinty-
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vyysluvut ovat suhteellisen korkeita myös normiaineistossa (kolmannella luo-
kalla 27,1 % ja kuudennella luokalla 33,4 %). Oppimisvaikeuksien kohdalla 
törmätään usein komorbideihin käyttäytymisen ja sopeutumisen pulmiin (esim. 
Gilger & Kaplan 2001; Kavale & Forness 1996; Pennington 2006). Lukemistes-
tin tulos seulonnassa voi näin kertoa myös jostakin muusta kuin lukemisen ta-
sosta. Näin saattaa käydä esimerkiksi käytösongelmaisen tai ADHD-lapsen 
kohdalla. (esim. Fletcher, Foorman, Boudousquie, Barnes, Schatschneider & 
Francis 2002). 
On huomattava, että mahdollisen lukemisvaikeuden toteaminen on tutki-
muksessa suoritettu vain seulatestejä käyttäen. Näiden jälkeen vaikeus pitäisi 
todeta vielä erikseen yksilöllisen arvioinnin kautta. Tämä tarkoittaa minimissään 
Ala-asteen Lukutestin kohdalla esim. teknisen lukutaidon testin B-version suo-
rittamista A-version lisäksi ja Yläkoulun seulatestin kohdalla myös Lukemis- ja 
kirjoittamistaitojen yksilötestistön suorittamista (Nevala, Kairaluoma, Ahonen, 
Aro & Holopainen 2006; ks. myös Nukari 2010). Loppujen lopuksi yksittäisen 
lapsen kohdalla olisi hyödyllisintä paikantaa lukemisen prosessin vahvoja ja 
heikkoja alueita (Lindeman 1998a, 107). Puhutaan dynaamisesta arvioinnista. 
Laadullisessa arvioinnissa voidaan myös tehdä tulkintaa virheiden määrän ja 
virheiden laadun pohjalta (Holopainen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen & Aro 
2004, 38). Lindeman (1998b, 16–18) suosittelee laadullisen arvioinnin suoritta-
mista, kun seulatesti on osoittanut lapsella olevan jonkinasteista luetun ymmär-
tämisen pulmaa. Testi on rakennettu niin, että sen avulla saadaan tietoa lukijan 
taustatiedoista ja sanavarastosta sekä lukumotivaatiosta (vrt. kertomus- ja tieto-
tekstit). Tietoa voidaan hankkia lisää yksilötilanteessa haastattelemalla lasta ja 
käymällä hänen kanssaan hänen testivastauksiaan läpi. Eri kysymystyyppien 
avulla saadaan tietoa lukustrategioista ja lukemisen ohjannasta ja valvonnasta. 
Yläkoulun seulontatestistön luetun ymmärtämisen testissä voidaan myös tehdä 
tulkintaa oppilaan testissä tekemien virheiden määrän perusteella. Tässä yhtey-
dessä virheiden määrä kertoo paljolti myös suorituksen strategioista ja antaa 
myös mahdollisuuden laadulliseen tulkintaan. (Holopainen ym. 2004.) Tämän 
kaltaista tarkastelua ei kuitenkaan liitetty käsillä olevaan tutkimukseen. 
Kun oppimisvaikeuksisen lapsen oppimisvaikeutta kartoitetaan, lapsen ko-
konaistilanne on myös arvioitava. Tämä tarkoittaa esimerkiksi kehityksellisten 
tekijöiden ja geneettisten tekijöiden (mm. puheen oppiminen; kielelliset vaikeu-
det ja oppimisvaikeudet vanhemmilla ja perheenjäsenillä) ja ympäristöön liitty-
vien tekijöiden kuten kouluhistorian kartoittamista (Fletcher ym. 2002.)  
Tutkimuksen mukaan yläkoulun oppilaista 33 %: lla osoittautui olevan syytä 
tarkempaan lukivaikeuden arviointiin vähintään yhden testin perusteella. Esiin-
tyvyys on aiemmissa suomalaisissa aineistoissa useimmiten vaihdellut tutkitta-
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vasta aineistosta, ikäryhmästä, määrittelystä, mittaustavasta sekä katkaisupis-
teestä riippuen (Holopainen ym. 2004; Lindeman 1998; Lyytinen ym. 2005). 
Voidaan ajatella, että mitä tiukempi seula on, sitä varmemmin oppilas saa tukea 
(vrt. esim. Lindeman 1998a, 145). Fletcher ym. (2002) huomauttavat, että kat-
kaisupisteet ovat aina jonkin verran keinotekoisia ja sattumanvaraisia, eikä mi-
kään yksittäinen mittaus pysty täydellisesti mittaamaan oppilaan tiettyä kykyä. 
Aina on myös mukana ainakin satunnaista mittausvirhettä. 
Luetun ymmärtämistä on mitattu Suomessa jonkin verran eri määritysten 
pohjalta tutkimuksesta riippuen. Arvioinnin lähtökohta on kuitenkin samankal-
tainen siinä suhteessa, että pyritään pääsemään oppilaan luetun ymmärtämisen 
arvioinnissa syvemmälle tasolle kuin pelkästään tekstin suoraan toistamiseen. 
Ala-asteen Lukutestissä luetun ymmärtämistä mitataan niin, että oppilaan tulee 
muokata tekstiä, tehdä tulkintoja ja muodostaa oikea vastaus lukemansa tekstin 
ja aikaisempien tietojensa pohjalta. Lindeman (1998a, 31) puhuu aktiivisesta 
luetun ymmärtämisestä (ks. myös McNamara, Kintsch, E. Songer & Kintsch, W. 
1996). Tämän tutkimuksen pohjalta voidaan vetää se johtopäätös, että luetun 
ymmärtämisen vaikeuksia on noin 21–23 %:lla alakoulun oppilaista ja noin 20 
%:lla yläkoulun oppilaista. Nämä luvut vastaavat melko hyvin aiempien suoma-
laisten tutkimusten (mm. Holopainen, E. 2003; Kairavuori 2002; Lehtonen, H. 
1993; Lindeman 1998) antamaa kuvaa. Eri strategioiden käyttö on kuitenkin 
todettu puutteelliseksi vielä yläkoululaisten keskuudessa, ja esimerkiksi tekstistä 
oppiminen on heikkoa edelleen yhdeksännellä luokalla noin neljäsosalla perus-
koulunsa päättävistä (Kairavuori 2002, 112–114). Kansainvälisessä vertailussa 
viimeisestä PISA-tutkimuksesta (Sulkunen & Välijärvi 2012) saadut tulokset 
osoittavat suomalaisten yhdeksäsluokkalaisten taitojen heikentyneen selvästi 
luetun ymmärtämisessä ja tulkinnassa vuodesta 2000. Tulkinta tehtiin vertaa-
malla ratkaisuprosentteja tietyissä linkkitehtävissä, jotka olivat samoja ko. vuo-
sina. (Sulkunen & Välijärvi 2012, 23.) Holopainen, E. (2003) lähtee luetun ym-
märtämisen arvioinnissa kolmelta tasolta, joihin liittyvät toistavan, päättelevän 
ja arvioivan strategian käyttö tekstin ymmärtämisessä. Yhdeksännen luokan 
oppilailla ratkaisuprosentit liittyen eri strategioita edustavien luetun ymmärtä-
mistä vaativien tehtävätyyppien ratkaisussa osoittivat sen, että keskimäärin yh-
deksäsluokkalaiset oppilaat pystyivät ratkaisemaan toistavaa strategiaa vaativat 
tehtävät oikein hieman yli 70 %:sti mutta päättelevää tai arvioivaa strategiaa 
vaativat tehtävät vain 30 %:sti. (Holopainen, E. 2003, 94.) Kun puhutaan tekstin 
ymmärtämisestä, voidaan luetun ymmärtämisen kriteeripohjaa laajentaa viimei-
simmän vuoden 2009 PISA-arvioinnissa käytetyn määrittelyn suuntaan. Luku-
taito nähdään siinä tekstien käyttötaitona. Määritelmä korostaa sitä, että lukijoil-
la on lukemiselle sekä erilaisia henkilökohtaisia tarkoituksia, joita jatko-opinnot, 
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työelämä ja kansalaisena toimiminen edellyttävät. Lukijan aktiivinen rooli ko-
rostuu, sillä erityisesti arvioiva lukeminen vaatii luetun suhteuttamista omiin 
ajatuksiin ja kokemuksiin sekä luetun arvioimista niiden näkökulmasta. (Sulku-
nen & Välijärvi 2012, 13.) 
On ymmärrettävää, että luetun ymmärtämisen erilaiset arviointitavat kerto-
vat luetun ymmärtämisen ulottuvuuksista hieman toisistaan poiketen. Tästä 
näkökulmasta yhtäläinen mittaustapa selittää osaltaan korkeaa korrelaatiota 
kolmannen ja kuudennen luokan luetun ymmärtämisen (LY3 ja LY6) testitulos-
ten välillä. Yhdeksännen luokan luetun ymmärtämisen testi LY9 mittasi luetun 
ymmärtämistä eri tavalla kuin alakoulun luetun ymmärtämisen testit. LY9 sisäl-
tää melko vaativan ja pitkän tekstikatkelman, ja tämä testi erottelee oppilaita 
myös sen mukaan, ovatko he tottuneita kaunokirjallisuuden lukijoita. Korrelaa-
tio kuudennen ja yhdeksännen luokan testitulosten välillä oli paljon heikompi 
kuin kolmannen ja kuudennen luokan testitulosten välillä, vaikka kyse oli mo-
lemmassa tapauksessa kolmen vuoden yli tapahtuvasta yhteyden tarkastelusta.  
Em. tekstin vaativuuteen viittaa sekin, että yläkoulun testeissä ”pelleilijät” 
(joiden testisuoritus tietysti piti hylätä) löytyivät lähes yksinomaan tämän testin 
tekijöistä. Kaikki 17 pelleilijää olivat poikia. Kun tarkemmin tutkittiin pelleili-
jöiden taustaa, niin heillä pelleily saattoi johtua siitä, että teksti vaikutti liian 
haasteelliselta, ja pilailu toimi selviytymisstrategiana. Pelleilijöiden luetun ym-
märtäminen oli nimittäin eronnut tilastollisesti melkein merkitsevästi jo kol-
mannella ja kuudennella luokalla LY9-testiin hyväksyttävästi osallistuneiden 
alakoulun testisuorituksista. Teknisen lukutaidon osalta he olivat kolmannella 
luokalla suoriutuneet yhtä hyvin kuin LY9-testiin hyväksyttävästi osallistuneet, 
mutta kuudennella luokalla heidän teknisen lukutaidon tuloksensa oli jo tilastol-
lisesti melkein merkitsevästi huonompi kuin vertailuryhmällä. Pelleilijöiden 
ryhmässä 70,6 %:lla oli tutkimustulosten mukaan ollut lukemisen vaikeus kuu-
dennella luokalla, ja 41,2 %:lla tämä vaikeus oli ollut nimenomaan luetun ym-
märtämisen alueella. Kuudennen luokan lukuaineiden keskiarvossa oli tilastolli-
sesti melkein merkitsevä ero pelleilijöiden ja ei-pelleilijöiden ryhmien välillä. 
Yhdeksännellä luokalla ero lukuaineiden keskiarvossa oli kasvanut tilastollisesti 
merkitseväksi. Pelleilijöiden ryhmässä lukuaineiden keskiarvo oli 6.9, ts. kou-
lumenestys voitiin luokitella jokseenkin heikoksi. Voidaan olettaa, että useita 
tähän ryhmään kuuluvia ovat luultavasti ohjanneet oppimisen ja tehtävään tart-
tumisen kannalta haitalliset uskomukset kuten välttämisorientaatio, luovutus-
herkkyys, epäonnistumisen pelko ja piittaamaton koululaisminuus (Kupiainen & 
Hautamäki 2006, 49). Tämä kehityskulku kertoo jotakin siitä, miten lukemisen 
vaikeus nimenomaan pojilla alkaa vaikuttaa oppimismotivaatioon, ja suorituk-
sissa tapahtuu suhteellista heikkenemistä. (ks. myös Kuusela 1999, 98). Koulu-
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tuksellisen syrjäytymisen uhka on todellinen, kun toisen asteen opintoihin vali-
koituminen alkaa yhdeksännen luokan jälkeen. Voidaan puhua yksilöllisistä 
resursseista, jotka ovat ympäristön kanssa vuorovaikutuksessa muodostaneet 
tietynlaisen syrjäytymisriskipolun perusopetuksen kuluessa. (Jyrkämä 1986, 40).  
Teknisen lukutaidon kolmannen luokan tulos (LY4A) antaa aihetta pohdin-
taan poikien ja tyttöjen tulosten vertailun osalta. Testityyppi on mitä ilmeisim-
min suosinut poikia ja on korostanut nopeaa vastaamisstrategiaa (”yhdistä kuva 
ja siihen sopiva lause mahdollisimman nopeasti”). Tämän tapainen kilpailuhen-
kinen nopeuden tavoittelu on purrut hyvin poikiin, kun taas tytöt ryhmätasolla 
ovat luultavimmin pyrkineet huolelliseen ja varmistavaan strategiaan. Teknisen 
lukutaidon kuudennen luokan testi (TL5A) oli tyypiltään sanaketjutyyppinen, ja 
se on antanut luotettavamman kuvan teknisestä lukutaidosta. Sanaketjutyyppi-
sessä teknisen lukutaidon testissä pystytään ehkä paremmin eliminoimaan vas-
taamisstrategian vaikutus tulokseen. On mielenkiintoista huomata, että yhdek-
sännen luokan teknisen lukemisen testeistä nimenomaan ensimmäinen testi 
(”Etsi kirjoitusvirheet”) korreloi selvästi vahvemmin kuudennen luokan sanaket-
jutyyppisen testin kanssa kuin yhdeksännen luokan toinen teknisen lukemisen 
testi, joka kuitenkin on sanaketjutyyppinen.  
Tämän tutkimuksen tulokset puoltavat näkemystä lukemisvaikeuksien kor-
keasta pysyvyydestä. Tämä pitää paikkansa tutkimusten mukaan niin muualla 
maailmassa (esim. Wilson & Lesaux 2001) kuin myös Suomessa (esim. Holo-
painen, E. 2003). Lukemisen sujuvuuden vaikeudet ja taustalla olevat nimeämi-
sen pulmat ja fonologisen prosessoinnin vaikeudet (esim. Korhonen 1991; Kor-
honen 1995b) on myös todettu usein jatkuviksi vaikeuksiksi alakoulusta 
yläkoulun loppuun ja aikuisikään asti. Tutkimustulokset osoittavat myös sen 
seikan, että mitä laaja-alaisempi lukemisen vaikeus on, sitä varmemmin se on 
pysyvä. Fonologisen dekoodauksen kyvyt ts. sanantunnistuksen taito oli Svens-
sonin ja Jacobsonin (2006) tutkimuksessa vielä aikuisdyslektikkoja erottava 
ominaisuus, joka saatiin näkyviin erityisesti epäsanan lukemistehtävissä. Eri 
taustapulmien merkitys pysyvässä dysleksiassa on kielikohtainen. De Jong ja 
van der Leij (2003) tulivat siihen johtopäätökseen, että transparentissa ortografi-
assa kuten hollanti tai suomi, fonologinen vaikeus on peittyvä, joten sitä ei enää 
aikuisiässä saada dyslektikoiltakaan esiin yksinkertaisilla fonologisen tietoisuu-
den mittareilla. Kuten tutkijat pohtivat, tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että 
taustalla oleva fonologinen vaje olisi kokonaan kadonnut. Tässä tutkimuksessa 
mielenkiintoisena voidaan pitää sitä ilmiötä, joka tapahtui kolmannelta kuuden-
nelle luokalle ulottuvassa tarkastelussa lukemisvaikeuksien alaryhmissä tarkas-
teltaessa keskimääräistä muutosta luetun ymmärtämisessä ja teknisessä lukutai-
dossa standardipisteiden valossa. Heikot lukijat parantavat molempia lukutaidon 
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osa-alueita, ja ei-lukemisvaikeuksisilla tapahtuu muutosta kohti keskiarvoa ts. 
heikennystä molemmilla osa-alueilla, vaikkakin poikkeama keskiarvosta on 
heikoilla lukijoilla edelleen alaspäin ja ei-lukemisvaikeuksisilla ylöspäin. Dys-
lektikot parantavat tulostaan heikolla alueellaan l. teknisessä lukutaidossa mutta 
heikentävät luetun ymmärtämistään. Hyperlektikoilla tapahtuu analoginen muu-
tos.  
Tämän tutkimuksen osalta pohdintaa aiheutti lukemisvaikeuksien alaryhmis-
sä tapahtuva ”heiluminen”, joka kertonee osaltaan väljistä kriteereistä. Osa lu-
kemisvaikeuksisista oppilaista siirtyy alaryhmästä toiseen kolmen vuoden seu-
rannassa. Tämä johtuu osin alaryhmien määrittelyiden absoluuttisista katkaisu-
pisteistä. Taustalla olevat alaryhmäkohtaiset pulmat sanantunnistuksessa, kuul-
lun ymmärtämisessä ja luetun ymmärtämisessä on kuitenkin osoitettu koh-
tuullisen pysyviksi, eikä tutkimuksessa ilmennyt alaryhmäkohtainen epävakaus 
saa tieteellistä tukea (esim. Catts, Hogan & Fey 2003.) Lohdullista tietysti on se, 
että siirtymistä myös ei-lukemisvaikeuksisten alaryhmään tapahtuu jokaisessa 
lukemisvaikeuksien alaryhmässä, tosin heikoilla lukijoilla vähiten. Tutkimus 
osoitti heikon lukutaidon olevan hyvinkin pysyvää, mikä on todettu lukuisissa 
muissa tieteellisissä tutkimuksissa.  
 
15.2 Seula ja polut 
Esikoulussa lukemisvaikeuden seulomiseen käytetty Diagnostiset testit I (Poski-
parta, Niemi & Lepola 1994) ennusti hyvin ainakin pysyviä ja laaja-alaisia lu-
kemisen vaikeuksia esikoulusta kuudennelle luokalle. Alakouluaineistoa tarkas-
teltaessa havaittiin, että 90,9 % kuudennen luokan heikoista lukijoista oli jäänyt 
jo esikouluseulassa kiinni. Luetun ymmärtämisen vaikeudet kuudennella luokal-
la ko. seulatesti oli löytänyt myös lähes 80 %:sti, Kolmannen luokan dyslektikot 
seula oli ottanut kiinni lähes 70 %:n tarkkuudella, mutta kuudennen luokan dys-
lektikoista vain puolet. Osa ns. oikeista positiivisista oli varmasti kehittynyt 
lukutaidossansa ennen kolmannen luokan lukutaitomittausta, joka oli ensimmäi-
nen tutkimuksessa lukutaitoa mittaava testi. Suomalaisen lukemisvaikeustutki-
muksen mukaan on loogista ajatella, että ne lapset, joilla oli esikoulussa fonolo-
gista vaikeutta, jäivät kyllä seulaan kiinni. Heillä oli mahdollisesti hitautta 
lukemaan oppimisessa, mutta he oppivat lukemaan ensimmäisen luokan aikana 
ja saavuttivat ikätasoisen lukutaidon viimeistään kolmanteen luokkaan mennes-
sä. Sitä vastoin ne lapset, joilla oli fonologisen tietoisuuden pulmien lisäksi 
nimeämisen vaikeutta tai laajempia kielellisiä puutteita olivat niitä, jotka seulan 
mukaan olivat ”oikeita positiivisia” vielä kuudennella luokalla. (esim. Holopai-
nen 2002, 46). Lukemisvaikeuden kaksoisvajehypoteesin testaus suomalaisessa 
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aineistossa (Torppa, Georgiou, Salmi, Eklund & Lyytinen 2012) osoitti, että 
nimeämispulmat ennustivat jatkuvampia lukivaikeuksia ja fonologiset pulmat 
puolestaan koulun alun lukivaikeuksia mutta ainoastaan geneettisen lukiriskin 
ryhmässä. Kaksoisvajeryhmän ja yksittäisvajeryhmän välillä ei ollut eroa luki-
taitojen tasossa. Esikoulun kaksoisvajeryhmästä osoittautui vajaa 3 % toisella 
luokalla dyslektikoiksi, kun taustalla ei ollut geneettistä riskiä. Ryhmästä, jolla 
oli geneettinen riski ja esikoulussa todettu kaksoisvaje, kymmenkertainen määrä 
ts. lähes 30 % lapsista ilmensi dysleksiaa toisella luokalla.  
Nykytietämyksen valossa on selvää, että ennen lukemaaan opettamisen al-
kua fonologinen tietoisuus on eräs lukemaan oppimisen kulmakiviä kaikissa 
kielissä (ks. esim. Goswami 2002), muttei kuitenkaan suomen kielen kyseessä 
ollessa ainoa eikä edes merkittävin selittäjä, varsinkin, kun tarkastellaan pidem-
män ajan yli tapahtuvaa lukemisvaikeuden ennustamista. Mitä ilmeisimmin 
fonologisen tekijän ennustearvo vaihtelee sen mukaan, missä vaiheessa sitä 
käytetään prediktorina. Fonologisen ja foneemisen tietoisuuden taso ennustaa 
lukemaan oppimisen kehittymistä jo varhaisessa vaiheessa (Silvén, Poskiparta & 
Niemi 2004), mutta kun lapsi on saanut sanantunnistuksen taidon haltuunsa, 
fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon suhde muuttuu vastavuoroiseksi (esim. 
Bishop & Snowling 2004; Holopainen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen 2000). 
Nopea nimeäminen (Korhonen 1995b, Holopainen 2002, Salmi 2008), kielelli-
nen työmuisti, kielelliset taidot yleisesti ja kuullun ymmärtäminen (mm. Archi-
bald & Gathercole 2006a; Archibald & Gathercole 2006b; Catts, Fey, Zhang & 
Tomblin 1999; Cutting & Scarborough 2006) pystyvät yhdessä ennustamaan 
teknisen lukutaidon ja luetun ymmärtämisen vaikeuksien ilmenemistä. Lisäksi 
tulee ottaa huomioon lukivaikeuden geneettinen luonne, joka toimii vahvana 
lukivaikeuden ennustajana (esim. Lyytinen ym. 2004; Lyytinen, H., Ahonen, 
Leiwo & Lyytinen, P. 2011). Visuaalisen kompetenssin vahvuudet voivat näyt-
täytyä suojaavina tekijöinä). Lapsi saattaa pystyä kompensoimaan puutteellista 
fonologista prosessointia esim. käyttämällä analogiaa hyväksi. (Holopainen 
2002; Holopainen, Ahonen & Lyytinen 2001. ) 
Tässä tutkimuksessa seulaan joutuneilla esikouluikäisillä lapsilla voidaan 
olettaa esiintyneen muita lapsia enemmän paitsi fonologisen prosessoinnin vai-
keuksia myös lyhytaikaisen kuulomuistin kapeutta ja nimeämisen pulmia. Eri-
laisista taustapulmista koostuvat ”kimput” voivat tuottaa lukemisvaikeuden 
ilmentymän erilasisia kehityksellisiä polkuja pitkin. Tutkimuksissa on saatu 
esiin myös ”odottamaton polku”. (ks. Lyytinen, H., Erskine, Tolvanen, Torppa, 
Poikkeus, Lyytinen, A.-M. 2006.) Tällaista polkua kulkevat lapset eivät jää 
seulaan kiinni vaan ovat niitä, jotka nimetään myöhemmin ”vääriksi negatiivi-
siksi”. Lukiriskiä pyritään nykyisin kartoittamaan mahdollisimman varhain. 
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Lapsen kielen kehitys-seurantatutkimus on tuottanut myös uuden seulatyyppisen 
välineen LUKIVAn l. lukivalmiuksien seurantamenetelmä, jonka avulla voidaan 
arvioida lukemista edeltäviä taitoja lapsen ollessa 3,5–5,5 vuoden ikäinen (Puo-
lakanaho & Poikkeus 2011).  
Valtonen (2009, 47; 49) on tutkimuksessaan osoittanut kehityksellisten on-
gelmien päällekkäisen esiintymisen tarkkaavaisuuden, motoriikan, hahmottami-
sen ja kielen alueilla. Mitä vaikeampia viiveitä kehityksessä 4-vuotiaana tode-
taan, sitä enemmän esiintyy myös päällekkäisyyttä ja sitä pysyvämpiä vaikeudet 
ovat. Tämän tutkimuksen alkumittausta pohdittaessa voidaan ajatella, että seula-
testi on fonologisen tietoisuuden mittauksen kautta osin mitannut ainakin puhe-
äänteiden käsittelyä ja kielellistä työmuistia ja lisäksi tehtäväorientaatiota, moti-
vaatiota ja tarkkaavaisuutta. Voidaan myös olettaa, että mitä useammalla 
alueella vaikeuksia on ollut esikoulussa, sitä todennäköisemmin lapsi on jäänyt 
seulassa kiinni ja sitä useammin vaikeudet ovat näkyneet vielä kuudennen luo-
kan lukutaitosuorituksessa. 
Seulaa tarkasteltiin tutkimuksessa teoreettisena käsitteenä arvioiden eri kat-
kaisupisteiden toimivuutta. Se, mitä katkaisupistettä kukin laaja-alainen erityis-
opettaja on kenttätyössään käyttänyt, ei ole tiedossa. Varmuudella erityisopetta-
jat ovat oppilaita seuloessaan nojanneet myös muuhun keräämäänsä tietoon ts. 
tarkastelleet ns. riskioppilaiden kokonaistilannetta yhdessä luokanopettajien 
kanssa. Ensimmäisen luokan syksyn kuluessa opettajat tekevät jatkuvaa seuran-
taa oppilaiden lukutaidon kehittymisestä. Kenttäkokemuksen mukaan lisätukea 
tarvitsevien oppilaiden ryhmä vakiintuu melko varhaisessa vaiheessa syksyn 
aikana (ks. esim. Thuneberg 2006). 
Tähän tutkimukseen alussa seulotut lapset tulivat monista eri päiväkodeista 
ja päiväkotiryhmistä. On vaikea tietää, miten johdonmukaista ja intensiivistä 
kielellisen tietoisuuden harjaannuttaminen on eri päiväkotiryhmissä ja kunkin 
harjaannutusta tarvinneen lapsen kohdalla ollut. Näin voidaan ajatella, että las-
ten lukivalmiuksien vertaaminen tai ennusteen tekeminen sen mukaan, mikä on 
kielellisen tietoisuuden aste seulontahetkellä, voi johtaa harhaan. Joillakin riski-
lapsilla kun on ollut jo takanaan jakso systemaattista harjaannutusta, mikä seik-
ka saattaa peittää ennakoitavat lukipulmat. Tämän tutkimuksen alkuhetkellä 
vuonna 1997 tilanne on kuitenkin ollut eri päiväkotiryhmien suhteen paljolti 
yhdenmukainen (esim. Nurmilaakso 2006, 60; 173), koska pienryhmätyyppistä 
harjaannuttamista (vrt. Karvonen 2005; Mäkinen 2002) ei vielä juurikaan oltu 
lanseerattu Suomessa.  
Useimmissa tapauksissa harjaannutus on mitä luultavimmin ollut isossa päi-
väkotiryhmässä tapahtunutta esikoulutuokioihin sisältynyttä kielellisen tietoi-
suuden kartuttamista (ks. esim. Karvonen 2005; Nurmilaakso 2006). Tämänta-
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painen sinänsä hyödyllinen ja perusteltukin päiväkodin toiminta ei kuitenkaan 
usein tavoita niitä lapsia, jotka vaatisivat paljon enemmän ja paljon hitaammin 
toteutettua ohjelmaa, mieluusti aivan pienryhmässä tai jopa yksilöllisesti tai 
ainakin hyvin perustellun systemaattisen harjaannuttamisen muodossa (vrt. Mä-
kinen 2002; Uusitalo-Malmivaara 2009).  
Seulaan liittyvä arviointi tuottaa paljon pohdintoja. Hyvä seula on herkkä, 
testin sitä vastoin pitäisi olla tarkka. Seulan käyttö on aina tasapainoilua oikei-
den positiivisten määrän nostamiseksi väärien positiivisten kustannuksella (ks. 
Hautamäki 1995; myös Valtonen 2009, 51). Jos kriteerinä käytetään kolmannen 
luokan lukemisvaikeuden ilmenemistä, osa vääristä positiivisista ei ole ollut 
lainkaan vääriä, vaan erityisopetus on tehonnut jo alakoulun alaluokilla. Silloin-
han tilanne on mahdollisimman hyvä. Oikeisiin positiivisiin puolestaan voidaan 
luottaa. Heille seulaan jääminen oli suurimmaksi osaksi turvannut tuen osa-
aikaisen erityisopetuksen muodossa. Loppujen lopuksi seulan merkitys ja arvo 
voidaan punnita vasta sitten, kun pystytään osoittamaan, miten seulan antamaa 
tietoa käytetään, ja kuinka arviointitieto pystytään hyödyntämään muun lapsesta 
kerätyn kokonaistilanteesta kertovan tiedon osana tavoitteena oikea-aikainen ja 
riittävä tuki oppilaalle sekä negatiivisten kehien muodostumisen estäminen. (vrt. 
KELPO-strategia.)  
 
15.3 Sukupuolen merkitys  
Erään tarkastelukulman Suomen poikien ja tyttöjen väliseen lukutaitovertailuun 
antavat määräajoin suoritettavat PISA-arvioinnit. PISA-arviointien 2000, 2003, 
2006 ja 2009 perusteella tytöt hallitsevat lukutaidon ryhmätasolla jatkuvasti 
paremmin kuin pojat. Edellisen kaltaisia tuloksia sukupuolten välisistä lukutai-
toeroista on saatu PISA-arvioinneissa johdonmukaisesti myös muita OECD-
maita koskevissa tarkasteluissa. Merkittävää tuloksissa on kuitenkin se, että 
Suomessa tyttöjen ja poikien väliset erot ovat järjestään suuria verrattuina 
useimpiin muihin maihin. PISA 2009 tulosten mukaan Suomessa tyttöjen ja 
poikien lukumäärien erot eri lukutaidon suoritustasoilla olivat suuria erityisesti 
alimpien suoritustasojen osalta. Suomalaistytöistä 3 % sijoittui suoritustasolle 1a 
tai sen alapuolelle. Vastaava luku poikien osalta oli 13 %. Suomessa ero poikien 
ja tyttöjen välillä oli suurin PISA 2009-arviointiin osallistuneiden maiden jou-
kossa. Erot eivät kuitenkaan ole kasvaneet viimeisen yhdeksän vuoden kuluessa, 
ja poikien ja tyttöjen välinen ero on suurin piirtein sama myös lukutaidon arvi-
oinnissa parhaiten menestyneessä Shanghaissa. (Sulkunen ym. 2010, 29–32; 
Sulkunen & Välijärvi 2012.) 
256 Anne-Mari Panula 
 
Tässä tutkimuksessa tytöt ryhmänä suoriutuvat kahta mittausta lukuun otta-
matta kaikissa testeissä tilastollisesti merkitsevästi paremmin kuin pojat. Ne 
mittaukset, joissa ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa poikien ja tyttöjen välil-
lä olivat kolmannen luokan tekninen lukutaito ja yhdeksännen luokan oikeinkir-
joitus. Tutkimuksen tulokset yhdeksännen luokan osalta muistuttavat Savolai-
sen, Ahosen, Aron, Tolvasen ja Holopaisen tuloksia (2008, 205). Opetushalli-
tuksen teettämät Oppimisen arviointi-raportit todistavat myös suomalaistyttöjen 
poikiin verrattuna paremmasta lukutaidosta pitkällä aikavälillä tarkastellen kai-
killa luokka-asteilla (Lappalainen 2011, 39). Lyytinen (2004, 22) toteaa poikien 
lukutaidon tarkastelussa sijoittuvan tyypillisesti jakauman ääripäihin verrattuna 
tyttöihin. Kun kootaan äidinkielen osaamisen arvioinnin tieto yhteen, tullaan 
siihen tulokseen, että äidinkielen alueella tytöt päihittävät pojat riippumatta siitä, 
perustuuko osaamisen arviointi opettajien arviointiin vai oppilaiden tekstinym-
märrystä mittaaviin testeihin. Poikien ja tyttöjen omat käsitykset osaamisestaan 
vastaavat myös tätä kuvaa. (Scheinin 2004, 35.)  
Vaikka tässä kyseisessäkin tutkimuksessa sukupuolierot noudattavat edellä 
kuvattua linjaa, tilanne muuttuu hieman, kun tarkastelua jatketaan lukemisvai-
keuksien alaryhmäkohtaiseen tarkasteluun. Alaryhmätasolla lukemisvaikeuksi-
set oppilaat eivät suorituksissaan eronneet sukupuolen mukaan tilastollisesti 
merkitsevästi, vaikka tyttöjen pistemäärät olivatkin keskimäärin parempia 
(poikkeuksena luetun ymmärtäminen dyslektikkopojilla hieman parempaa kuin 
tytöillä sekä kolmannella että kuudennella luokalla). On kuitenkin esitetty myös 
osin toisenlaisia tuloksia erityistä tukea tarvitsevien poikien ja tyttöjen lukutai-
don eroista. Alijoki (2006) on tarkastellut erityistä tukea tarvitsevien lasten luku-
taitoa ensimmäisellä ja toisella luokalla. Lapset oli jaettu erilaisiin vaikeusryh-
miin, joita olivat esimerkiksi kielenkehityksen erityisvaikeus, sosioemotionaali-
nen vaikeus ja tarkkaavaisuusvaikeus. Kaikkien ryhmien sisällä pojat suoriu-
tuivat alkuopetuksen lukutaidon mittauksissa sekä luetun ymmärtämisen että 
teknisen lukutaidon osalta paremmin kuin tytöt. Tosin kaikki erot eivät olleet 
tilastollisesti merkitseviä, ja kuten Alijoki itsekin mainitsee, tuloksiin voi vaikut-
taa tutkimuksessa mukana olleiden poikien huomattavan suuri osuus verrattuna 
tyttöihin. (Alijoki 2006, 123–124; 139.)  
Linnakylä ja Malin (2007) ovat raportoineet, että sukupuoli on maahanmuut-
tajastatuksen jälkeen merkittävin heikkoon lukutaitoon yhteydessä oleva riskite-
kijä yhdeksäsluokkalaisilla. Poikien suuri osuus lukemisvaikeuksisten oppilai-
den joukossa on yleisesti raportoitu tosiasia sekä Suomessa (ks. esim. 
Holopainen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen & Aro 2004; Lindeman 1998a, 111–
112; Savolainen, Ahonen, Aro, Tolvanen & Holopainen 2008;) että kansainväli-
sesti (Moreau 2011). Tämän tutkimuksen tulokset vahvistavat kuvaa siitä, että 
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poikien joukossa lukemisvaikeusriski on huomattavasti suurempi kuin tyttöjen 
joukossa, kun tarkastellaan koko koulupolkua ja sen kuluessa kolmen vuoden 
välein tehtyjä ikäluokka-arvioita. Kun muodostettiin alakoulupolut esikoulusta 
alakoulun loppuun, huomattiin, että ns. heikolla lukutaitopolulla suurin osa oli 
poikia (likipitäen 60 %) ja ns. vahvalla polulla puolestaan suurin osa oli tyttöjä 
(lähes 70 %). Sukupuolikohtaisten erojen syitä voidaan etsiä esimerkiksi biolo-
gisen ja geneettisen taustan, kehityksellisten häiriöiden sukupuolisidonnaisen ja 
komorbidin esiintymisen, ympäristön erilaisen suhtautumisen, vuorovaikutuste-
kijöiden, tavoiteorientaatioiden sekä lukuharrrastukseen sitoutumisen pohjalta.  
Koulumenestyksen suhteen tutkimustulokset ovat myös hyvin linjassa aiem-
pien tutkimusten kanssa. Koulun ja luokan vaikutus koulumenestykseen kasvoi 
yläkoulussa. Tutkimuksen mukaan koulumenestys arvioituna lukuaineiden kes-
kiarvolla laski kuudennen ja yhdeksännen luokan välillä sekä tytöillä että pojilla 
muutoksen ollessa tytöillä keskimäärin vähäisempää. Tutkimuksessa olleen 
ikäluokan lukuaineiden keskiarvo perusopetuksen päättövaiheessa oli täysin 
sama kuin Opetushallituksen oppimistulosten arvioinnissa 2000 isosta aineistos-
ta raportoitu ts. 7.64 (ks. tarkemmin Hautamäki ym. 2000b, 42–43). Tutkimuk-
sessa olleiden tyttöjen peruskoulun päättötodistuksen lukuaineiden keskiarvo 
(7.93) oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi korkeampi kuin poikien (7.37). 
Hautamäki ym. tuovat esiin sen seikan, että sukupuolittain jaettuna tilanne kyllä 
näyttää tällaiselta, mutta kun otetaan huomioon vanhempien koulutustaso, tilan-
ne näyttäytyy hieman erilaisena. Korkeakoulututkinnon suorittaneiden vanhem-
pien lasten keskiarvo oli nimittäin em. raportin mukaan 8.28 ja niiden oppilai-
den, joiden vanhemmilla korkein koulutus oli kansakoulu tai peruskoulu, 
keskiarvo oli 7.36. Tähän samaan ilmiöön viittaa Scheinin (2004, 34). Korkea-
koulutettujen perheiden poikien koulumenestys on parempi kuin tyttöjen keski-
määrin joskaan ei yhtä hyvä kuin saman koulutustason omaavien perheiden 
tyttöjen. Ilmiön Scheinin pohtii johtuvan kodin vaikutuksista, jotka hän luokitte-
lee osin ”periytyviksi”. Nämä ko. vaikutukset ovat Scheininin mukaan esimer-
kiksi asenteisiin, vaatimustasoon sekä työskentelymalleihin liittyviä seikkoja. 
Niemivirta (2000, 144) huomauttaa, että sukupuolten välinen ero testisuorituk-
sissa ja koulusaavutuksissa katoaa siinä tilanteessa, kun otetaan huomioon se 
tavoiteorientaatioryhmä, johon oppilas kuuluu 24. Oppimisorientoituneiden poi-
kien ja tyttöjen välillä ei ole eroja. Tutkiessaan sukupuolieroja ja ajallista pysy-
vyyttä nuorten opiskelumotivaatiossa 9. luokalla. Tuominen-Soini, Salmela-Aro 
ja Niemivirta (2010) tulivat tulokseen, jonka mukaan sitoutumattomien ryhmä 
on 9. luokalla suurin ryhmä (39 % oppilaista). Välttämisorientaation kohdalla 
                                                 
24 Sitoutumattomat, menestysorientoituneet, oppimisorientoituneet, ja välttämisorientoituneet 
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poikien keskiarvo on tyttöjen vastaavaa korkeampi, joskin efektikoko on vaati-
maton. Toisaalta, kun mittauksia suoritettiin kaksi yhdeksännen luokan kulues-
sa, poikien välttämisorientaatio oli ainoa, joka kasvoi yläkoulun loppua kohti 
mentäessä. Myös poikien suhteellinen osuus sitoutumattomien ryhmässä kasvoi. 
Edellä kuvattujen seikkojen perusteella voidaan luoda kuvaa ”keskivertopojas-
ta”, jota koulu ei yhdeksännellä luokalla kovin paljoa kiinnosta, ja koulusaavu-
tukset jäävät heikoiksi. Voidaan myös kuvitella sitä, miten mahdollinen oppi-
misvaikeus tai heikko lukutaito painottaa kuvaa. Tässä tutkimuksessa pojista 
42,1 %:lla yläkoulun päättötodistuksen lukuaineiden keskiarvo oli korkeintaan 
7.00. Lukemisvaikeuksisten oppilaiden kuudennen ja yhdeksännen luokan luku-
vuositodistusten mukaan lukuaineiden keskiarvot olivat tilastollisesti erittäin 
merkitsevästi heikompia lukemisvaikeuksisilla kuin ei-lukemisvaikeuksisilla. 
(Myös Holopainen & Savolainen 2006b, 209.) Dyslektikot saivat paremmat 
arvosanat kuin hyperlektikot ja hyperlektikot saivat paremmat arvosanat kuin 
heikot lukijat. Merkittävää on se, että jo teknisen lukutaidon puutteet voivat 
vaikuttavat todistusta heikentävästi tilastollisesti erittäin merkitsevällä tasolla. 
Tästä todistaa dyslektikkoryhmän eroaminen kuudennen ja yhdeksännen luokan 
lukuaineiden keskiarvon suhteen ei-lukemisvaikeuksisista. 
 
15.4 Osa-aikainen erityisopetus tutkimuksen valossa 
Osa-aikaisen erityisopetuksen saamiseen liittyvän tiedon keruussa on omat on-
gelmansa, ja varsinkin eri tutkimusten antaman tiedon vertailu on vaikeaa. Eräs 
asiaan vaikuttava seikka on tilastointitavan muutokset (ks. esim. Jahnukainen 
2003; Jahnukainen 2006; Jahnukainen 2012). Aiempien tutkimusten mukaan 
osa-aikaisen erityisopetuksen saamisesta kertovat luvut vaihtelevat tiedonanta-
jasta, määrittelystä ja tilastointitavasta riippuen. Tietoa on usein kysytty retro-
spektiivisesti oppilailta tai opettajilta (ks. esim. Korkeakoski 2005, 109–112; 
Kuusela 2006, 11–12; 106; Lappalainen H.-P. 2004, 30; Lappalainen, K. 2001, 
148; Lappalainen, K. & Hotulainen 2007). Oppilailta saatu tieto eroaa esimer-
kiksi Tilastokeskuksen luvuista kahdella tavalla. Sitä voidaan pitää sellaisena 
retrospektiivisenä tietona, jossa kuvataan oppilaan historiaa eikä määrätyn tilas-
tointiajankohdan poikkileikkaustietona. Vertailuja vaikeuttaa se, että kysymys-
ten ja vastausvaihtoehtojen sanamuoto on vaihdellut, ja eri arviointien yhteydes-
sä on tehty erilaisia rajauksia. Näin on käynyt esimerkiksi siksi, että tukitoimet 
ovat olleet arvioinneissa taustamuuttujina eivätkä varsinaisena tarkastelun koh-
teena. (Kuusela 2006, 11–12.) Puheopetuksen sisällyttäminen osa-aikaiseen 
erityisopetukseen kyselyissä sekoittaa kuvaa entisestään (ks. esim. Kuusela 
2006, 106–110 ). On lisäksi ilmeistä, että erityisopetuksen ja tukiopetuksen raja 
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ei ole kaikille oppilaille aivan selkeä (Kuusela 2006, 107). Asteikkojen karkeus 
(Kuusela 2006, 126) aiheuttaa osaltaan epätarkkuutta. Näin ollen tämänkään 
tutkimuksen tietoja erityisopetuksen saamisesta ei ole tarkoituksenmukaista suo-
raan verrata Tilastokeskuksen antamiin tietoihin. 
Tässä tutkimuksessa osa-aikaisen erityisopetuksen saamista koskevat tiedot 
saatiin erityisopettajilta sekä käytössä olleista oppilaskorteista. Tietoja tarkastet-
tiin ja tarkennettiin tutkijan toimesta henkilökohtaisin keskusteluin ko. erityis-
opettajien kanssa. Puheopetus osa-aikaisen erityisopetuksen osana pystyttiin 
erottamaan. Osa-aikaisen erityisopetuksen kriteerinä olivat alakoulussa lukivai-
keudet, mutta yläkoulussa oppilaat olivat saaneet oppiaineisiin sidottua erityis-
opetusta jaksomuotoisesti, jolloin puhutaan yleisistä oppimisvaikeuksista. Ky-
seeseen tulivat tällöin useimmiten äidinkielen, englannin, reaaliaineiden tai 
matematiikan tuki. Kun tarkastellaan sitä, kuinka suuri osuus oppilaista oli saa-
nut osa-aikaista erityisopetusta perusopetuksen kuluessa, tullaan siihen johto-
päätökseen, että osa-aikaista erityisopetusta on annettu eniten luokilla 1–3. Tar-
kasteluvälillä 4.–6. luokat oli alakoulussa annettu selvästi vähemmän osa-ai-
kaista erityisopetusta kuin luokilla 1–3. Myös Kuusela (2006, 126) on todennut, 
että osa-aikaisen erityisopetuksen antaminen painottuu voimakkaasti ala-
asteelle25 (myös Korkeakoski 2005b, 109).  
Heikot lukijat olivat saaneet alakoulun aikana loogisesti todennäköisemmin 
erityisopetusta kuin dyslektikot tai hypertlektikot. Alaryhmistä heikot lukijat 
olivat tämän tutkimuksen mukaan varmimmin saaneet osa-aikaisen erityisope-
tuksen tukea myös alakoulun kolmella viimeisellä luokalla (kolmannen luokan 
heikoista lukijoista 51 % ja kuudennen luokan heikoista lukijoista 57 %). Kuu-
dennen luokan äidinkielen oppimistulosten arviointia koskevassa raportissaan26 
Lappalainen (2003, 50) toteaa, että äidinkielen valtakunnallisessa arvioinnissa 
heikosti menestyneistä oppilaista 49 % ei ollut koskaan saanut säännöllistä osa-
aikaista erityisopetusta puhe-, lukemis- tai kirjoittamisvaikeuksiensa vuoksi. 46 
% oppilaista oli sitä vastoin saanut em. tukea yhtenä tai kahtena vuonna alakou-
lussa. Käsillä olevan tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, että merkittävä muu-
tos tapahtuu yläkouluun siirryttäessä. Kuudennen luokan lukemisvaikeuden 
tyyppi ei nimittäin yläkoulussa ollut yhteydessä siihen, saiko oppilas osa-
aikaista erityisopetusta. Näin ollen dyslektikot, hyperlektikot sekä heikot lukijat 
saivat kaikki osa-aikaista erityisopetusta keskimäärin vain 20 %:n todennäköi-
syydellä luokka-asteilla 7–9. Lukipulmista kärsivien oppilaiden tuki laski siis 
selvästi kouluasteelta seuraavalle siirryttäessä. Yksi syy on varmasti se, että osa-
aikaisen erityisopetuksen antamisen kriteerit ja muoto ovat erilaiset alakoulussa 
                                                 
25 ala-aste = nyk.alakoulu 
26 Edustava kansallinen otos yht. 4938 oppilasta 
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ja yläkoulussa. Pulmat englannin kielen opiskelussa ovat suurelta osin yhteydes-
sä lukivaikeuksiin, mutta matematiikan vaikeuksista vain osa. Tämä pitää ottaa 
huomioon, kun tätä tutkimusta tarkastellaan yläkoulun erityisopetuksen kannal-
ta. Tutkimuskunta on ilmeisesti jonkin verran poikennut yläkoulujen osalta 
suomalaisista yläkouluista, koska Korkeakoski (2005b, 110) on raportoinut vuo-
den 2004 tilanteesta Suomessa niin, että luokilla 8–9 osa-aikaista erityisopetusta 
saaneiden oppilaiden määrä on jopa suurempi kuin luokilla 1–2. Korkeakoski 
itse pohtii syyksi osa-aikaisen erityisopetuksen suuntaamista sopeutumattomuu-
den ja häiriökäyttäytymisen tilapäiseen hoitoon. Tällöin on varmasti puhuttu ns. 
klinikkaopetuksesta. Näin ollen enemmän oppilaita on saanut vähemmän osa-
aikaista erityisopetusta, jonka perusteena ovat paljolti olleet koulusopeutumat-
tomuuden ja häiriökäyttäytymisen aiheuttamat oppimisen esteet. Käsillä olevas-
sa tutkimuksessa havaittiin tarkastelussa myös yläkoulun osalta systemaattista 
oppimiseen suuntautuvaa intensiivisempää tuen antamista suhteessa pienemmäl-
le oppilasryhmälle. Käyttäytymisen ja sopeutumisen tuottamat kouluongelmat 
pyrittiin ilmeisesti hoitamaan erikseen tutkimuskunnan tilanteessa.  
Alakoulupolkuja tarkasteltaessa huomattiin, että heikolla polulla oli saatu 
eniten ja vahvalla polulla vähiten osa-aikaista erityisopetusta, mikä on looginen 
ja asianmukainen tulos. Koko kouluaikana osa-aikaisen erityisopetuksen tukea 
oli suunnattu ryhmänä eniten heikoille lukijoille ja heistä vielä tytöille. Suku-
puolitarkastelut osoittivat, että kuudennen luokan lukemisvaikeuksiset pojat 
olivat saaneet luokilla 1–3 selvästi määrällisesti enemmän erityisopetusta kuin 
tytöt. Luokilla 4–6 lukemisvaikeuksiset tytöt olivat saaneet keskimäärin enem-
män erityisopetusta kuin pojat, ja yläkoulussa tilanne oli melko tasainen. On 
huomattava, että tässä tarkastelussa erityisopetusta saaneiden poikien määrä oli 
kuitenkin selvästi suurempi kuin tyttöjen. Voidaan kysyä, miksi heikkoja lukija-
tyttöjä on tuettu osa-aikaisen erityisopetuksen kautta alakoulun lopussa enem-
män kuin poikia? Voiko syy olla tämän ikäryhmän poikien ja tyttöjen keskimää-
rin erilaisessa suhtautumisessa koulunkäyntiin ja mahdollisiin oppimisen 
haasteisiin? Niemivirran tutkimukset (1999; 2000; 2004) antavat viitteitä poiki-
en yläluokilla lisääntyvästä välttämisorientaatiosta. Tytöt ovat keskimäärin poi-
kia oppimishakuisempia ja pojat tyttöjä suoritus- ja välttämissuuntautuneempia. 
Tytöt menestyvät tehtävissä poikia paremmin, vaikka pojilla on vahvempi usko 
omiin kykyihinsä. Myös Kuusela (1999, 98) toteaa kuudesluokkalaisista pojista 
niin, että heikosti suoriutuville pojille näyttää olevan ominaista piittaamaton 
koululaisrooli ja heikkoihin tuloksiin johtavat oppimisorientaatiot sekä tehotto-
mat oppimisstrategiat. Lopputuloksena saattaa olla koko koulunkäynnin arvon 
kyseenalaistaminen.  
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Näyttää siltä, että on helppo ennustaa ne oppilaat, jotka eivät saa osa-aikaista 
erityisopetusta. Toisaalta niiden oppilaiden kohdalla, jotka ovat saaneet osa-
aikaista erityisopetusta, ennustaminen on paljon vaikeampaa. Tämä onnistui 
kuitenkin selvästi paremmin alakoulussa kuin yläkoulussa (alakoulu 62,5 % :sti 
oikea ennuste vs. yläkoulussa 9,5 %:sti yläkoulussa). Alakoulussa lukutaito eri 
testein mitattuna ennusti osa-aikaisen erityisopetukseen saamista alakoulun 
aikana, mutta yläkoulussa mitattu lukutaito tai lukutaidon heikkous ei juurikaan 
ennustanut osa-aikaisen erityisopetuksen saamista yläkoulussa, mikäli se ei 
liittynyt heikkoon koulumenestykseen. Koulumenestyksellä oli sitä vastoin mer-
kittävä yhteys osa-aikaisen erityisopetuksen saamiseen (ks. myös Kuusela 2006, 
13). Onkin oletettavaa, että heikot lukijat pääsevät yläkoulussa osa-aikaiseen 
erityisopetukseen, jos heillä on hyvin heikko koulumenestys tai käyttäytymisen 
ja sopeutumisen pulmia. Yhdeksännen luokan koulumenestys lukuaineissa sekä 
alakoulusta kuudennen luokan englannin kielen arvosana olivat yhdessä parhaat 
ennustajat yläkoulun osa-aikaista erityisopetusta ennustamaan. Tarkasteltaessa 
luokitellun koulumenestyksen ja osa-aikaisen erityisopetuksen saamisen välistä 
yhteyttä yläkoulussa havaittiin vielä, että yhdeksännen luokan päättötodistuksen 
lukuaineiden keskiarvoluokka ei erotellut osa-aikaisen erityisopetuksen saami-
sen yksilökohtaista kokonaismäärää, mutta tätä tukea saaneissa oli huomattava 
osuus heikkoja oppilaita. 77 % niistä oppilaista, jotka olivat yläkoulussa saaneet 
osa-aikaista erityisopetusta, sijoittui yläkoulun päättyessä edelleen alimpaan 
keskiarvoluokkaan (keskiarvo 7.00 tai alle sen).  
Merkittävä kysymys on se, kuinka hyvin osa-aikaisen erityisopetuksen tar-
peeseen on pystytty tämän tutkimuksen antaman tiedon perusteella vastaamaan. 
Vastaus on mitä ilmeisimmin, että: ”osittain ja paremmin alakoulussa kuin ylä-
koulussa”. Korkeakosken selvityksessä (2005b, 111–112) silloisessa läänikoh-
taisessa tarkastelussa kävi ilmi, että lukivaikeudet olivat suurin yksittäinen osa-
aikaisen erityisopetuksen indikaattori kautta koko maan (myös Jahnukainen 
2006). Korkeakoski toteaa, että erityisopetuksen tarvetta on kouluissa melko 
paljon enemmän kuin resurssia riippumatta vuosiluokasta. Suurin lisätarve liit-
tyy oppimisvaikeuksien hoitamiseen. Vain pienemmillä kouluilla tilanne on 
selvityksen mukaan positiivisempi. Kuusela pohtii tarpeen ja tarjonnan kohtaa-
mista (2006, 124) uskaltaen arvella, että kysyntä määräytyykin tarjonnan perus-
teella, ja kaikki käytettävissä olevat resurssit käytetään. Pidemmän ajan tarkaste-
lussa, jossa on mukana koko maan kouluja, Kuusela toteaa, että ne oppilaat, 
jotka eivät varmasti saa tukea pystytään analyyseillä helposti löytämään. Tuen 
tarvitsijoista on vaikeampi ennustaa sitä joukkoa, joka saa tukea. Tämä on sa-
mansuuntainen tulos kuin tässä tutkimuksessa yläkoulun osalta. 
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15.5 Huolen perspektiivi: Heikkojen lukijoiden tilanne ja 
lukutaidon merkitys koulumenestyksen kannalta 
Seurantatutkimus on antanut mahdollisuuden seurata oppilaiden lukutaidon 
kehittymistä esikoulusta pisimmillään läpi perusopetuksen yhdeksännen luokan 
loppuun. Tutkimuksen tulokset osoittavat sen, että monesti lukemisvaikeus on 
vaikeus, joka on kohdattava koulupolun kuluessa jatkuvasti ja vuodesta toiseen. 
Huolestuttava piirre on se, että nimenomaan heikko lukutaito, joka käsittää pul-
mia sekä sanantunnistuksessa että luetun ymmärtämisessä näyttää olevan sitkein 
ja psysyvin lukemisvaikeuden muoto. Osa heikoista lukijoista toki parantaa joko 
teknistä lukutaitoaan tai luetun ymmärtämistään mutta siirtyminen ei-lukemis-
vaikeuksisten oppilaiden joukkoon on suhteellisen vähäistä. Voidaan puhua ns. 
resistenteistä lukemisvaikeuksisista oppilaista, jotka eivät pääse eroon lukipul-
mistaan pitkäkestoisesta tuesta huolimatta (ks. esim. Andreassen, Knivsberg & 
Niemi 2006). Pysyvä lukemisvaikeus näyttää esiintyvän pojilla useammin kuin 
tytöillä. Suomalaisista yläkoulun oppilaista 7 %:lla katsotaan olevan niin heikko 
lukutaito, että se on riittämätön toisen asten opintoihin siirtymiseksi tai aktiivi-
sen kansalaisuuden takeeksi. (Linnakylä, Malin & Taube 2004). 
Tämä tutkimus todistaa myös sen, kuinka suuri merkitys lukutaidolla on 
koulumenestyksen kannalta. Kun jaettiin oppilaat kahteen osaan lukemisvai-
keuksisiin ja ei-lukemisvaikeuksisiin missä tahansa mittauspisteessä (3., 6. ja 9. 
luokka) ryhmät erosivat aina toisistaan tilastollisesti erittäin merkitsevästi sekä 
kuudennen että yhdeksännen luokan lukuaineiden keskiarvon suhteen. Efekti-
koot olivat pääosin suuria, ja vain yhdessä tarkastelussa efektikoko oli kohtalai-
nen, kun yli ajan tapahtuva tarkastelujakson pituus oli kuusi vuotta. Myös kuu-
den vuoden yli tarkasteltaessa esikoulusta kuudennelle huomattiin, että esi-
kouluseulaan jääneet oppilaat erosivat muista selvästi alemmalla kuudennen luo-
kan lukuaineiden keskiarvollaan27. Tämän suuntaisia tuloksia lukutaidon ja kou-
lumenestyksen yhteydestä on raportoinut myös Lehtonen (1993). Savolainen, 
Ahonen, Aro, Tolvanen & Holopainen (2008) vahvistavat tutkimuksessaan sa-
man tuloksen (myös Holopainen & Savolainen 2006, 209).  
Koulumenestyksen ja lukutaidon yhteys näyttäytyy jonkin verran sukupuo-
lisidonnaisena ilmiönä, mikä ei ole yllättävää ottaen huomioon lukemisvaikeuk-
sien psykodynamiikan ja monet erot poikien ja tyttöjen välillä esimerkiksi ylei-
seen koulumenestykseen ja tavoiteorientaatioihin liittyen. Lukivaikeuksiset tytöt 
olivat yläkoulussa koulumenestyksen suhteen parempia kuin pojat kaikissa ai-
neissa. Poikkeuksena oli lukivaikeuksisten poikien menestyminen liikunnassa, 
joka oli yhtä hyvää kuin muillakin pojilla. (Holopainen ja Savolainen 2006, 
                                                 
27 Ero oli tilastollisesti erittäin merkitsevä ja efektikoko suuri. 
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209). Savolainen ym. (2008) ovat tutkimuksessaan todenneet myös pidemmälle 
ulottuvia vaikutuksia. Lukipulmilla näyttää nimittäin olevan poikien kohdalla 
selvästi voimakkaampi yhteys toisen asteen koulutusvalintaan kuin tytöillä (Sa-
volainen, Ahonen, Aro, Tolvanen & Holopainen 2008). Käsillä olevassa tutki-
muksessa kolmannen luokan testeistä luetun ymmärtämisen testitulos (LY3) 
osoittautui hyvin luotettavaksi ennustajaksi ennustaen vahvasti yläkoulun pääs-
tötodistuksen lukuaineiden keskiarvoa. Mikäli oppilaalla oli kolmannella luokal-
la luetun ymmärtämisen vaikeus, hänellä oli 72,2 %:n todennäköisyys saada 
heikko peruskoulun päättötodistus28. Pojilla kolmannen luokan luetun ymmär-
tämisen vaikeudet ennakoivat yhdeksännen luokan heikkoa koulumenestystä 
76,2 %:sti ja tytöillä 62,5 %:sti. Teknisen lukutaidon korrelaatio luetun ymmär-
tämisen kanssa vähenee jatkuvasti, kun oppilas tulee vanhemmaksi ja lukutaito 
kasvaa (esim. Lindeman 1998a, 144).  
Tämän tutkimuksen mukaan luetun ymmärtämisellä ja teknisellä lukutaidol-
la on osoitettavissa yhteinen ts. ”yhteenlaskettu vaikutus” vielä perusopetuksen 
lopussa. Tästä esimerkkinä voisi mainita sen, että heikolla luetun ymmärtäjällä 
yli ikätasoinen tekninen lukutaito voi tuottaa yli puolen numeron korotuksen 
lukuaineiden keskiarvoon. Erityisesti tyttöjen kohdalla alakoulun lopussa todettu 
heikko tekninen lukutaito oli merkityksellinen yhdeksännen luokan koulumenes-
tyksen kannalta. Pojilla kuudennen luokan alle ikätasoinen tekninen lukutaito 
nosti riskiä sijoittua yhdeksännellä luokalla alimpaan keskiarvoluokkaan 1,6-
kertaiseksi, mutta tytöillä jopa 4,2-kertaiseksi. 
 
15.6 Toivon perspektiivi: Osa-aikaisen erityisopetuksen 
antamisen johdonmukaisuus ja tulokset heikkojen lukijoiden 
tukemisessa alakoulussa sekä vaikutukset yläkouluun 
Osa-aikaisen erityisopetuksen tuloksellisuus on pohdintoja herättävä kysymys. 
Erityisopetuksen tuloksia on vaikea määritellä ja vaikea mitata. Tähän viittaa 
myös Puro (2011). Jos erityisopetuksen alueella fokusoidaan tiettyyn interventi-
oon, ja tutkitaan sen vaikuttavuutta, tulosten arviointi on toki lähtökohtaisesti 
täsmällisempää kuin yleisellä tasolla. Lukutaidon kohdalla erityisopetuksen 
interventio voi käsittää tarkasti rajatun ja kuvatun menetelmän käyttöä tietyn 
ajan kuluessa. Lukemisen kuntoutusmenetelmiin painottuneina interventiokokei-
luina on tutkittu Suomessa mm. tavurytmiikkaopetusta, Ekapeli-kuntoutusta, 
tuetun ääneen lukemisen kotiharjoittelua ja auditiivisen ja visuaalisen aistitiedon 
yhdistämistä kehittävää Audilex tietokoneohjelmaharjoittelua (Törmänen 2010; 
Uusitalo-Malmivaara 2009.) 
                                                 
28 Lukuaineiden keskiarvo 7.00 tai alle sen. 
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Opetuksen vaikuttavuutta arvioitaessa voidaan samanaikaisesti puhua ope-
tuksen tuloksellisuudesta, tehokkuudesta ja laadusta. Laadun määrittelyn vaike-
us ja mitattavuuden käsitteen pulmallisuus on tullut esiin tutkimuksissa. On 
selvää, että laadun arvioinnin tulokset riippuvat arviointimentelmistä ja käyte-
tyistä analyysesistä. (Esim. Puro 2011). Tehokkuusajattelu liittyy taloudellisiin 
panostuksiin, käytössä oleviin resursseihin sekä niiden käyttöön. Vaikuttavuus 
näkyy yksilön ja yhteiskunnan myönteisen kehityksen muodossa. (Kuorelahti 
1995.) Voidaan kysyä: Onko laadukas erityisopetus aina myös tuloksellista? 
Takaako laadukas erityisopetus hyvät tulokset? Mitä sitten ovat hyvät tulokset 
osa-aikaisen erityisopetuksen kontekstissa? Erityisopetuksen tarve liittyy 
useimmin kielellisiin tai käyttäytymisen ongelmiin. Koulun sisällä erityisope-
tuksen tuloksellisuutta voidaan mitata sen mukaan, kuinka hyvin pystytään vas-
taamaan oppilaiden erityistarpeisiin, ja kuinka onnistutaan tukemaan yleisope-
tuksen opettajan työtä. Koulun ulkopuolella erityisopetuksen arvo määräytyy 
sen mukaan, millainen vaikutus erityisopetuksella katsotaan olevan yksilön 
elämässä selviytymisen kannalta. (Kuorelahti 1995.) 
Asiaa on lähestytty mm. laadullisen tarkastelun kautta teemahaastattelun 
keinoin (Huhtanen 2001). Kohderyhmänä olivat koulutoimenjohtajat, luokan-
opettajat ja laaja-alaiset erityisopettajat. Huhtasen tutkimuksessa osa-aikaisen 
erityisopetuksen tuloksellisuus nähtiin lopulta monen tekijän yhteisvaikutuksen 
summana. Tuloksellisuuden keskiöön nousi vuorovaikutus. Eri alueiden toimijat 
toivat mukanaan omat intressinsä, joita työ ja asema olivat muokanneet. Vuoro-
vaikutus ja yhteistyö nähtiin laadun indikaattoreina. (Huhtanen 2001, 175.) Ho-
tulainen ja Takala (2008, 4) kokosivat yhteen laadun kriteereitä, joita heidän 
tutkimuksessaan saatiin esiin. Alueellisten erityisopettajien ja pedagogisten 
yhteyshenkilöiden mielestä laatua kuvasi parhaiten se, että koulun johto on kiin-
nostunut erityisopetuksesta; kouluyhteisö asennoituu erityisoppilaisiin myöntei-
sesti ja käytettävissä on koulutettuja koulunkäyntiavustajia. Koulujen sisältä 
tulevassa näkökulmassa ja oman professionsa kautta erityisopettajat puolestaan 
nostivat laadun kriteereiksi seuraavat: 1. opetuksen tulokset 2. erityisopettajan 
ammattitaito 3. oppilaan motivoituminen 4. hyvä vuorovaikutus 5. tavoitteelli-
nen opetus 6. erityisopettajan työstä saatu positiivinen palaute. 
Asiaa on myös tarkasteltu koulutuksen vaikuttavuuden (Metsämuuronen 
2006) ja koulutuksen tasa-arvon toteutumisen (Kuusela 2006) näkökulmista. 
Koulutusjärjestelmään ja erityisopetuksen rakenteisiin suuntautunut arviointi on 
yleensä tiivistetty vahvoihin päätelmiin osa-aikaisen erityisopetuksen positiivi-
sista vaikutuksista. Tätä tukee esimerkiksi Mobergin ja Savolaisen (2008) tut-
kimus, joka pystyi osoittamaan, että suomalaiset koululaiset omaavat 2000-
luvulla selvästi paremman lukutaidon kuin 1960-luvulla ennen peruskoulujärjes-
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telmää. Tutkimuksessa saatiin tulos, jonka mukaan nimenomaan heikkojen luki-
joiden lukutaito on nykyisin huomattavasti parempi kuin ennen. Moberg ja Sa-
volainen otaksuvat, että osa-aikaisella erityisopetuksella on merkittävä yhteys 
positiivisen muutoksen syntyyn. Myös Itkonen ja Jahnukainen (2007) pitävät 
osa-aikaisen erityisopetuksen roolia ratkaisevana, kun mietitään suomalaislasten 
hyvää osaamista ja oppimisvaikeuksien matalan kynnyksen puuttumisen poli-
tiikkaa. Suomalaisten koululaisten jatkuva menestyminen lukutaitomittauksissa 
PISA-tutkimuksessa on antanut paljon aihetta menestymisen pohdintoihin, kos-
ka paitsi hyvien, myös Suomen heikkojen lukijoiden hyvä tilanne on huomattu 
kansainväliselläkin tasolla (esim. Sabel, Saxenian, Miettinen, Kristensen & Hau-
tamäki 2011). 
 Ei lienekään kaukana totuudesta se, että koulutuksellisen tasa-arvon toteu-
tumisen eräs tärkeimmistä osoittajista on osa-aikaisen erityisopetuksen malli. 
(ks. esim. Savolainen 2009) Asiaa selventää, kun tarkastellaan tuen saamisen 
jäykkiä rakenteita muissa kehittyneissä maissa (vrt. Itkonen & Jahnukainen 
2007; Graham & Jahnukainen 2011; Jahnukainen 2011). Savolaisen (2009) 
mukaan inklusiivinen koulu on luonut lisähaastetta koulujärjestelmän kehittämi-
selle, kun samaan aikaan tavoitellaan tasa-arvoa, koulutuksen laatua ja hyviä 
oppimistuloksia. Kuusela (2006, 135) päätyy toteamaan kysymykseen erityis-
opetuksen vaikuttavuudesta, että tilanne ilman erityisopetusta olisi epäilemättä 
huonompi. Tässä käsillä olevassa tutkimuksessa korrelaatiot osa-aikaisen eri-
tyisopetuksen määrän ja lukutaidon testipisteiden välillä olivat selkeän negatii-
visia. Tämä tulos piti paikkansa sekä luetun ymmärtämisen että teknisen luku-
taidon suhteen. Kuten Kuusela sanoo (2006, 128) tästä voidaan vain päätellä se, 
että osa-aikaista erityisopetusta on annettu oikealle joukolle. Pulmallisempia 
olisivat korrelaatiot nollan paikkeilla, jolloin ei voitaisi varmistua siitä, että eri-
tyisopetusta olisi kohdennettu oikein eikä myöskään tulosten paranemisesta 
erityisopetuksen avulla. Tämän tutkimuksen selkeä viesti on se, että suurimmista 
ja pysyvimmistä lukemisen vaikeuksista kärsivät oppilaat ovat saaneet eniten ja 
pisimpään jatkuvaa tukea. 
On hyväksyttävä se tosiasia, että lukutaito ei voi hypätä heikolta tasolta 
erinomaiselle tasolle. Tästä toteamuksesta käsin lukutaitopisteiden ja osa-
aikaisen erityisopetuksen määrän korrelatiivinen tarkastelu lukutaidon kehitty-
misen kannalta on epärelevantti. Savolainen, Ahonen, Aro, Tolvanen & Lyyti-
nen (2008) saivat tutkimuksessaan tuloksen, joka osoitti sen, että ne oppilaat, 
jotka olivat saaneet osa-aikaista erityisopetusta, kohtasivat muita todennäköi-
semmin lukipulmia vielä 9. luokalla. He toteavat, että tämä ei sinänsä ole häm-
mästyttävää. Pohdintaa aiheutti se, että ilmiö ei pitänyt paikkaansa, tai esiintyi 
hyvin heikkona tyttöjen kohdalla. Tämän käsillä olevan tutkimuksen tulokset 
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ovat samansuuntaisia. Tytöt näyttävät ryhmätasolla pystyvän hyötymään osa-
aikaisen erityisopetuksen tuesta enemmän kuin pojat. 
Tässä tutkimuksessa pyrittiin saamaan kuvaa osa-aikaisen erityisopetuksen 
yhteydestä lukutaidon ja koulumenestyksen kohentumiseen myös vaihtoehtoisil-
la tarkasteluilla ryhmäeroja tutkimalla.  
Käsillä olevan laajan pitkittäistutkimuksen ehkä merkittävimmät tulokset 
liittyvät juuri osa-aikaisen erityisopetuksen todistettaviin positiivisiin vaikutuk-
siin oppimisessaan tukea tarvitsevan oppilaan koulupolulla. Tutkimustulosten 
mukaan kaikissa lukemisvaikeuden alaryhmissä luetun ymmärtämisen tai luku-
taidon suhteellinen kohentuminen koulupolun aikana alakoulussa oli yhteydessä 
suurempaan osa-aikaisen erityisopetuksen määrälliseen tukeen sekä koko ala-
kouluaikana että luokilla 4.–6. Tuen oikea-aikaisuus ja pitkäjänteisyys sekä 
saatavuus nousevat kriittisiksi tekijöiksi. 
Koulumenestyksen kohentuminen alakoulun lopusta yläkoulun loppuun 
ulottuvalla tarkastelujaksolla oli lukemisvaikeuksisten oppilaiden ryhmässä 
tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä alakoulussa saadun osa-aikaisen erityis-
opetuksen kokonaismäärään ja etenkin luokilla 4.–6. saadun erityisopetuksen 
määrään. Tätä tulosta on tarkasteltava sitä taustaa vasten, että yleinen trendi on 
se, että lukuaineiden keskiarvo poikkeuksetta laskee yläkoulun kuluessa. Mo-
berg ja Savolainen (2008) ovat osoittaneet, että osa-aikaisen erityisopetuksen 
myötä heikoimpien oppilaiden tulokset paranivat merkittävästi ja oppilaiden 
väliset erot pienenivät. Metsämuuronen (2006, 34) on myös tutkinut osaamisen 
muutosta kuudennelta yhdeksännelle luokalle äidinkielen osa-alueella. Tulosten 
mukaan lukiopetusta saaneiden ja erityisesti vielä luokilla 7.–9. lukiopetusta 
saaneiden oppilaiden äidinkielen osaaminen lukemisen osa-alueella kehittyi 3–5 
% enemmän kuin muiden yleisopetuksen oppilaiden tulokset keskimäärin. Li-
säksi lukiopetusta saaneiden oppilaiden asenteet olivat myös vähemmän negatii-
visia kuin muilla. Voidaan myös todeta, että tällä hetkellä yleinen ajatus osa-
aikaisen erityisopetuksen merkityksestä jopa koko koulujärjestelmän toimivuu-
den kannalta on asiantuntijoiden keskuudessa yksimielinen. 
Mitkä tekijät osa-aikaisessa erityisopetuksessa voisivat olla edesauttamassa 
sitä, että lukemisvaikeuksinen oppilas vastoin yleistä linjaa parantaa todistustaan 
yläkoulussa? Selitystä voi hakea esimerkiksi siitä, että erityisopetuksen avulla 
pystytään löytämään oppilaan omia vahvuuksia ja käyttämään niitä sekä yksilöl-
lisiä oppimistyylejä hyväksi (Rytivaara 2011). Oppilaan saama positiivinen 
palaute sekä itsearvioinnin ja itsetunnon kehittyminen eivät myöskään ole vä-
hämerkityksellisiä asioita akateemista minäkuvaa ajatellen. Käsitys itsestä oppi-
jana voi vaikuttaa paljon ja pitkään. (Esim. Helenius 2003a; Helenius 2003b; 
Holopainen & Savolainen 2006a; Takala, Pirttimaa & Törmänen 2009.) Erityis-
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opetuksella pystytään tukemaan oman opiskelun suunnittelua sekä tavoitteen 
asettelua (esim. Niemivirta 1999; Niemivirta 2000; Niemivirta 2004). Metatai-
toihin, opiskelutekniikkaan, strategioihin ja luetun ymmärtämiseen liittyvät 
taidot kuuluvat erityisopetuksen sisältöihin lisääntyvässä määrin erityisesti ala-
koulun viimeisillä luokilla (ks. esim. Rytivaara, Pulkkinen & Takala 2006; Ta-
kala 2006).  
 
15.7 Tutkimuksen pohjalta syntyneitä kehittämisehdotuksia  
Tämänkin tutkimuksen pohjalta voidaan sanoa löytyneen vahvistusta osa-
aikaisen erityisopetuksen vaikuttavuudesta. Keskeiseksi ajatukseksi jää kuiten-
kin pohdinta siitä, että jotakin positiivista tapahtuu, mutta emme tarkalleen tiedä 
mitä. Osa-aikaisen erityisopetuksen sisällöt ovat vaihtelevia ja jäävät ainakin 
osin pimeän peittoon sekä opettajakunnalta että vanhemmilta. Asiaa on kuiten-
kin alettu tutkia, osin myös yhteisopettajuuteen liittyen. Merkitystä on silläkin, 
että tutkimustieto tukee laaja-alaisten erityisopettajien ammatillista identiteettiä 
ja työnkuvaa. (Ks. Takala, Pirttimaa & Törmänen 2009; Rytivaara, Pulkkinen & 
Takala 2012.) Erityisopettajat (silloin kun omaavat kelpoisuuden) ovat toki pä-
teviä ja yleisesti ottaen valmiita kehittämään työtään ja ottamaan haasteita vas-
taan (vrt. Björn 2012).  
Tietoa ja osaamista ei varmaankaan puutu, mutta yhä tuntuu siltä, että meillä 
riittää ponnisteltavaa ainakin sitkeiden ja negatiivisia kehiä aiheuttavien luke-
misvaikeuksien kanssa (vrt. Andreassen, Knivsberg & Niemi 2006). Suomessa-
kin olisi aika siirtyä tietoisemmin näyttöön perustuviin29 menetelmien käyttöön 
osa-aikaisen erityisopetuksen kentällä (Mitchell 2012; Savolainen 2012). Tämä 
puolestaan edellyttäisi systemaattista ja nykyistä paljon laaja-alaisempaa tutki-
musta erityisopetuksen menetelmiin ja interventioihin liittyen (esim. Törmänen 
2010; Uusitalo-Malmivaara 2009). Näyttöön perustuvaa tutkimustietoa muista 
maista kyllä löytyy, mutta tällöin tietoa on aina tarkasteltava ko. koulujärjestel-
män ym. taustamuuttujien valossa ja vähintäänkin sovellettava Suomen oloihin.  
Helpotusta tilanteeseen toisi myös yleisesti tarkempi, systemaattisempi ja 
yhtenäisempi osa-aikaiseen erityisopetukseen liittyvä opettajakohtainen kirjaa-
minen, joka käsittäisi myös tavoitteiden ja menetelmien kuvausta sekä opetuk-
sen tuloksellisuuden ja menetelmien tehokkuuden järjestelmällistä seurantaa ja 
arviointia. Tämä pitäisi yhdistää valtakunnallisesti järkevään ja tilastointiin ja 
seurantaan. Näin päästäisiin yksi askel eteenpäin mutu-tuntumasta sekä siitä, 
että osa-aikaisen erityisopetuksen valtakunnan tason vertaaminen ja seuranta 
sekä tilastointi on pitkään ollut kirjavaa (Jahnukainen 2006). Erityisopetuksen 
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strategia (Opetusministeriö 2007, 67) pyrkii osaltaan kohentamaan tilannetta. 
Tehostetun tuen ja erityisopetuksen tilastoinnin luokitteluperusteita on syvennet-
ty niin, että tarkastelun kohteena ovat myös oppilaan oppimistarpeet. Ehkä vähi-
tellen pystytään kehittämään entistä yhtenäisempiä osa-aikaisen erityisopetuksen 
toimintamalleja ja lähentymään myös jonkinlaisia oppimisvaikeuksien ”käypä 
hoito”-suosituksia30. 
Seuraavana ehdotuksena esitän opetuksen tehostamista suhteessa lukemisen 
vaikeuksiin. Alkuopetuksessa teknisen lukutaidon harjaannuttamisen tulisi olla 
hyvin intensiivistä, niin että tapahtuu ylioppimista ja automatisoitumista ja myös 
niin, että pystytään koko ajan liikkumaan lähikehityksen vyöhykkeen tuntumas-
sa. Onnistumisen kokemukset ovat tärkeitä, ja syntyy positiivisia kerrannaisvai-
kutuksia lukumotivaation kasvamisen kautta. Äänne-kirjainvastaavuuden ja 
tavuntunnistuksen harjaannuttamisen pitäisi sisältyä pieninä tuokioina jokaiseen 
päivään (vrt. esim. systemaattinen Ekapeli-harjoitus: Latvala & Lyytinen 2011). 
Harjoitteluun tulisi pystyä varaamaan niin paljon resurssia, että se voitaisiin 
toteuttaa tarpeen vaatiessa myös yksilöllisesti. Puolakanaho ja Ketonen (2011) 
kuvaavat tehokkaita fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelmia. He kiinnittävät 
huomiota yksilöllisyyteen, leikinomaisuuteen ja palkitsevuuteen sekä motivoi-
vuuteen. Harjoituksen tulisi heidän mukaansa keskittyä vain korkeintaan pariin 
asiaan kerrallaan ja olla kertaavaa. Tärkeää on se, että lapsi saa selkeää palautet-
ta omasta edistymisestään. (Puolakanaho & Ketonen 2011.) 
Alakoulun kolmannelta luokalta lähtien olisi kiinnitettävä erityistä huomiota 
luetun ymmärtämisen, metakognitiivisten ja strategiataitojen systemaattiseen 
harjoittamiseen sekä luokkaopetuksessa että pienryhmässä (Lindeman 1998b, 
19; Takala 2006.) Suomessa on muutamia valmiita luetun ymmärtämisen ja 
metakognitiivisten taitojen harjaannuttamisohjelmaa (esim. KUMMI 3/Niilo 
Mäki Instituutti; Suhaus/ Turun Oppimistutkimuksen keskus). Neljänneltä luo-
kalta lähtien yläkoulun loppuun asti em. taitoja on järkevää ja hyödyllistä harjoi-
tella myös reaaliaineisiin sitoen. Tavoitteena on, että oppilaan kognitiivinen ja 
motivationaalinen kompetenssi saadaan kasvamaan (myös Lepola & Poskiparta 
2001). Opetus tulee perustaa oppilaan omiin vahvuuksiin ja merkityksellisiin 
kokemuksiin. Liikutaan yksilölliseltä tasolta yhteistyömalliin ja vuorovaikuttei-
seen toimintaan (Vauras, Rauhanummi, Kinnunen & Lepola 1999.) Tarvitaan 
entistä enemmän strategiaopetusta, joka on myös pitkään jatkuvaa ja harjaannut-
taa oppilaan itsesäätelyä (ks. myös Lemos 1999). Monet lukutaitoa edistävät 
ohjelmat sisältävät myös strategiaopetusta ja samalla kasvattavat sitoutumista 
lukuharrastukseen (Guthrie & Alao 1997). Resiprookkista strategiaopetusta on 
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kokeiltu luetun ymmärtämisen kehittämiseen tähtäävänä luokkainterventiona 
yleisopetuksen ja dysfasiaopetuksen oppilailla. Tulokset olivat hyviä. Strategi-
oiden oppiminen lisäsi luetun ymmärtämistä ja samalla opetuksen struktuuria 
(Takala 2004; Takala 2006, 149–166). Onnistuneeseen strategiaopetukseen 
kuuluu se, että erilaisia strategioita ja niissä tarvittavia osataitoja opetetaan vai-
heittain. Onnistuneen strategiaopetuksen avulla strategiataidot myös yleistyvät 
esimerkiksi projektityöskentelyyn. Strategiaopetus on hyvä sitoa oppiaineeseen. 
Esimerkiksi luonnontiede on oppiaine, jonka yhteyteen strategiaopetusta voi-
daan rakentaa. (Tiainen & Korkeamäki 1998.) 
Mitä tehdä, kun lukipulmien kanssa kamppailevat oppilaat myös usein il-
mentävät haasteita tarkkaavaisuuden ja käyttäytymisen osa-alueilla (vrt. Savo-
lainen 2012)? Silloin tarvitaan luokanopettajalta ja erityisopettajalta uusia lähes-
tymistapoja ja erityisiä keinoja myös lukemisen opettamiseen. (ks. esim. Takala, 
Pirttimaa & Törmänen 2009). Helenius (2003a) on nostanut esiin luokanopetta-
jan ja dysleksiariskioppilaan välisen vuorovaikutuksen merkityksen lukemaan 
oppimisessa. Tutkimuksessa tuli esiin se, miten merkityksellisiä opettajalta saatu 
palaute, kannustus ja hyväksyntä ovat esimerkiksi oppilaan minäkäsityksen, 
lukemismotivaation ja suoritustrategioiden muodostumisen kannalta. Heleniuk-
sen (2003b) mukaan opettajat antoivat luokan oppilaille yksilöllistä sanallista 
palautetta pääasiassa itsenäisen työskentelyn aikana. Lukiriskioppilaat näyttivät 
tämän tapaustutkimuksen havainnoinnin mukaan olevan heikosti motivoituneita 
lukemaan opetteluun. Havainnoinnin perusteella pitkäjänteisyyden ja motivaati-
on puutetta ilmeni lukiriskioppilaille liian vaativien lukemis- ja kirjoittamisteh-
tävien teossa. Tällöin myös tehtävää välttävä käyttäytyminen oli tyypillistä. 
Sekä havainnoinnin että opettajan haastattelun mukaan tapausoppilailla oli vai-
keuksia suullisten ohjeiden ymmärtämisessä, tehtävän käynnistämisvaiheessa ja 
itse tehtävän tekemisessä. Yhteenvetona tutkimuksessa oli se, että oppimisvai-
keuksiset oppilaat ovat taipuvaisia taantuvaan kehitykseen, jota leimaa myös 
liiallinen riippuvuus ulkopuolisesta avusta ja tuesta.  
DÁgostinon (2000) mukaan oppilaiden lukutaitoa tehokkaasti edistävissä 
kouluissa oli nähtävissä tiettyjä yhteisiä piirteitä. Näissä kouluissa kehitettiin 
tietoisesti tuen tarpeen tunnistamisen normeja, ja edistettiin koulun sisäistä yh-
teisöllisyyttä ja opettajien työviihtyvyyttä ja sitoutumista. Tässä oli nähtävissä 
rehtorin ja johtamiskulttuurin epäsuora vaikutus oppilaiden lukutaitokehityk-
seen. Johtamiskulttuurilla on myös suuri vaikutuksensa inklusiivisen koulun 
kehittämisessä (esim. Rytivaara, Pulkkinen & Takala 2012).  
Lakkalan mukaan (2008) inkluusioon tähtäävä opetus ottaa jo suunnittelu-
vaiheessa huomioon oppilaiden erilaisuuden. Tavoite on esteetön oppiminen 
kaikille oppilaille. Tämä edellyttää sitä, että opetussuunnitelma on joustava ja 
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opetuksen toteuttaminen vaihtelee tilanteen mukaan. Oppilaita ohjataan usean-
laisilla ohjausmuodoilla, ja luokassa työskentelee useampia aikuisia. Keskeisek-
si tavoitteeksi nousee oppilaiden metakognitiivisten ja tiedonkäsittelytaitojen 
ohjaaminen ja edistäminen. On ilmeistä, että inklusiivinen koulu hakeutuu yh-
teissopettajuus-malliin entistä voimallisemmin. Näin on varsinkin, kun nykyinen 
opettajakoulutus ja erityisopettajaopinnot valmistavat uusia opettajia ei-perintei-
seen, uudenlaiseen työnkuvaan (Björn 2012). Yhteisopettajuuden esteitä löytyy 
kuitenkin sekä asenteelliselta tasolta että myös perinteisestä koulujärjestelmäs-
tämme. Samanaikaisopetustahan on toki harjoitettu jo vuosikymmeniä, mutta se 
ei ole ollut läheskään aina opettajien kannalta niin tyydyttävää ja ammatillista 
kehittymistä tukevaa kuin mitä yhteisopettajuus onnistuessaan ilmiselvästi on. 
Erityisopettaja on helposti ollut avustavassa roolissa, jos työn suunnitteluun ei 
ole erityisesti panostettu. Yhdessä opettamisen suunnittelu ja ajankäyttö nouse-
vat ratkaistaviksi asioiksi. Tärkeää on, että yhteisopettajuutta tutkitaan edelleen, 
ja näin tuetaan opettajien ammatillisuutta ja roolinottoa. Pitää kehittää uusia 
rinnakkain opettamisen malleja, jossa vahvistetaan joustavia opetustapoja ja 
opettajien vastuunjakoa sekä luokanopettajan ja erityisopettajan asiantuntijuu-
den yhdistämistä. Yhteisopettaminen palvelee lopulta koko luokan oppilaita 
riippumatta heidän erityis- tai eriytystarpeistansa. Rytivaara (2011) kuvaa yh-
teisopettajuuden onnistunutta toteutumista. Oppilaiden joustava ryhmittely tulee 
mahdolliseksi. Ryhmittelyä voidaan suorittaa oppimistyylien mukaan, ja oppi-
laiden temperamentti- sekä työskentelytapaerot voidaan ottaa huomioon.  
Erityisopetuksen strategia korostaa ennalta ehkäisyä ja varhaista tukea sekä 
nivelvaiheyhteistyötä (Opetusministeriö 2007). Nämä tavoitteet on helppo alle-
kirjoittaa, mutta tämän tutkimuksen perusteella ei voi unohtaa myöskään alakou-
lun 4.–6. luokilla oppimisvaikeuksiin suunnatun osa-aikaisen erityisopetuksen 
antaman tuen ja valmiuksien merkitystä yläkoulua ajatellen. Yläkoulujen tilanne 
näyttäytyy erityisopetuksen kannalta huolestuttavana, kun monissa kunnissa 
virkoihin ei saada kelpoisia hakijoita. Lukemisvaikeuksisen oppilaan saama tuen 
määrä yläkoulussa näyttää tämän tutkimuksen perusteella riittämättömältä. Ylä-
koulun erityisopetuksen sisällöllinen kehittäminen ja yhtenäistäminen laahaa 
luultavasti jäljessä alakoulun vastaavasta. Hotulainen ja Lappalainen (2009; ks. 
myös Lappalainen & Hotulainen 2007) ehdottavat tukitarveluokittelua, jonka 
avulla olisi mahdollista seuloa ja tunnistaa nuoria, joilla on tuen tarpeita yläkou-
lussa tai toisen asteen koulutukseen siirtymisessä.  
Haluan tuoda esiin vanhempien roolin vahvistamisen suhteessa lukemisen 
vaikeuksien kuntouttamiseen. Tämä tarkoittaa aiempaa tiiviimpää yhteistyötä 
kotien kanssa, mikä puolestaan pitää sisällään kasvatuskumppanuuden aineksia 
yhteisen vastuun ja tavoitteiden muodossa mutta myös vanhempien ohjaamista 
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ja sitouttamista lukemisharjoitteluun. Myös Mitchell (2012) viittaa vanhempien 
rooliin näyttöön perustuvien interventioiden suunnittelussa ja toteutuksessa. 
”Vanhempien oikeuksia, taitoja ja tarpeita pitää pystyä kunnioittamaan”. 
Tutkimuksen kuluessa olen tullut yhä vakuuttuneemmaksi lukemiseen sitou-
tumisen merkityksestä lukutaidon kehittämisessä ja pysyvien, pitkään jatkuvien 
lukemisvaikeuksien selättämisessä. Tämän vuoksi pidän erityisen tärkeänä sitä, 
että luokanopettajia vahvistetaan ja tuetaan kaikessa siinä toiminnassa, joka 
tähtää oppilaiden lukuinnostuksen herättämiseen ja säilyttämiseen sekä määrä-
tietoiseen lukemisharjoitteluun koulussa ja kotona. Juuri näinä päivinä on lan-
seerattu Lukuinto-ohjelma lasten ja nuorten luku- ja kirjoitustaidon vahvistami-
seksi. Ohjelma toteutetaan valtakunnallisesti vuosina 2012–2015. Tavoitteena 
on vahvistaa lasten ja nuorten luku- ja kirjoitustaitoa sekä edistää lukemisharras-
tusta. Kohderyhmänä ovat 6–16-vuotiaat sekä lasten ja nuorten opettajat ja kir-
jastoammattilaiset. Keskeistä on koulujen ja kirjastojen yhteistyö. Ohjelmassa 
luodaan lasten ja nuorten monipuolista luku- ja kirjoitustaitoa kehittävä ja 
myönteistä lukemisen kulttuuria ylläpitävä toimintamalli, joka vakiinnutetaan 
koulujen ja yleisten kirjastojen arkityöhön.  
Viimeisimpänä vaan ei vähäisimpänä, on tärkeää tuoda keskiöön oppilaan 
näkökulma. Kun oppilaalla on lukivaikeuksia, etenkin pitkään jatkuvia, opiskelu 
alkaa käydä työlääksi, joskus jopa ylivoimaiseksi. Kaikkien aikuisten on tällöin 
kaikin tavoin etsittävä niitä tukimuotoja, apuvälineitä, keinoja ja menetelmiä 
sekä joustavia ratkaisuja, joita voitaisiin kokeilla, jotta opiskelu helpottaisi. Voi-
daan puhua opiskelun esteettömyydestä, joka tarkoittaa myös oppimisympäris-
töä, josta oppimisen esteet on poistettu. Lopulta on kyse myös siitä, voiko oppia 
myös muilla keinoilla kuin lukemisella. Toinen kysymys voisi olla: Voiko ja 
pystyykö osaamistaan perusopetuksessa todistamaan muilla tavoilla kuin kirjal-
liseen materiaaliin perustuen, lukien ja kirjoittaen? Vastaus molempiin kysy-
myksiin tulisi olla ”kyllä”. Miten tämä toteutuu, jää pohdittavaksi. 
 
15.8 Tutkimuksen eettinen tarkastelu, tutkimuksen luotettavuus 
ja rajoitukset 
Käsillä oleva tutkimus täyttää tutkimuksen teosta säädetyt peruslähtökohdat 
kuten asianmukainen tiedottaminen tutkimuksesta, asianmukaiset tutkimusluvat 
tutkimuksen eri vaiheisiin liittyen sekä tutkimusaineiston asianmukainen säilyt-
täminen ja anonymisointi. Tutkimuksen eettistä tarkastelua on suoritettu Pietari-
sen (1999) kuvaamien kahdeksan eettisen vaatimuksen pohjalta. Nuo vaatimuk-
set ovat älyllisen kiinnostuksen vaatimus, rehellisyyden vaatimus, tunnollisuu-
den vaatimus, vaaran eliminoiminen, ihmisarvon kunnioittaminen ja sosiaalisen 
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vastuun vaatimus sekä ammatinharjoituksen edistäminen ja kollegiaalinen ar-
vostus. Kolme ensimmäistä vaatimusta perustuvat tutkijan itsearviointiin tutki-
muksen teon eri vaiheissa. Näiden suhteen tutkija ei koe omantunnon kuiskauk-
sia. Vaaran eliminoimisen vaatimus ei nouse kovin relevantiksi tutkimuksen 
aiheen kannalta, toisin kuin esimerkiksi lääketieteen alalla. Neljä viimeistä vaa-
timusta koskevat kiinteämmin juuri kyseessä olevaa tutkimusta. Ihmisarvon 
kunnioittaminen on sisäänrakennettu erityispedagogiikkaan tieteenä, ja alan 
tutkimus, kuten tämäkin tutkimus, vie erilaisuuden tematiikan positiivista viestiä 
eteenpäin. Sosiaalinen vastuu tässä yhteydessä liittyy vähemmistön äänen esille 
tuomiseen ja erilaisten oppijoiden oikeuksiin sekä koulutukselliseen tasa-
arvoon. Sosiaalisen vastuun piiriin kuuluu myös tutkimuksen tekemisen ja julki-
tuomisen korkeampi tavoite, tavoite siitä, että asioita voitaisiin saattaa eteenpäin 
eettisesti kestävään suuntaan. Tutkimus pyrkii tuomaan esiin kentän näkymiä ts. 
erityisopettajan näkökulmaa. Samalla tutkimuksen avulla on pohdittu niitä hyviä 
käytäntöjä, jotka palvelisivat erityisopetuksen kehittämistä ja tukisivat erityis-
opettajaa tämän työssä sekä antaisivat kaivattua tutkimustietoa siitä, mitä eri-
tyisopetuksessa tapahtuu. Nämä pyrkimykset täyttävät vaatimuksen ammatin-
harjoituksen edistämisestä. Kollegiaalinen arvostus on itsestäänselvyys. Tutkija 
on oppinut paljon sekä erityisopettajakollegoiltaan että kokeneemmilta tieteen-
tekijöiltä, ja ilman tutkijaverkostoa ja sen tuottamaa tietoa tutkimus olisi jäänyt 
tekemättä. (ks. Pietarinen 1999, 9-19.) 
Häyry (1998) puhuu ”keskitason periaatteiden etiikasta”, jolloin esiin voi-
daan nostaa em. Pietarisen esittämien etiikan vaatimusten lisäksi hyötyperiaate 
ja koehenkilöiden autonomian kunnioituksen periaate. Hyötyperiaate on eetti-
sesti olennainen kysymys. Tutkimus voidaan tuomita jo pelkän hyödyttö-
myytensä vuoksi. Tämän tutkimuksen tuottamaa tietoa voidaan hyödyntää eri-
tyisopetuksen kehittämisessä. Toinen ja erittäin tärkeä vaatimus liittyy koe-
henkilöihin. Tämän tutkimuksen kohdalla koehenkilöiden autonomia ei ole 
kriittinen tarkastelukohde, vaan keskiöön nousee koehenkilöiden arvostaminen 
ja kunnioittaminen. Tähän liittyy esimerkiksi riittävän tiedon antaminen tutkitta-
ville tutkimuksen eri vaiheissa. Tieto on tässä tutkimuksessa liittynyt yleiseen 
tiedottamiseen tutkimuksesta, alakoulun lukiseulontojen tulosten informoimi-
seen oppilaiden koteihin sekä yläkoulun osalta esimerkiksi yksilöllisiin palaut-
teisiin ja keskusteluihin oppilaiden ja huoltajien kanssa silloin, kun on haluttu 
tarkempaa tietoa lukiseulonnan tuloksesta.  
Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa on ensinnäkin kiinnitettävä huo-
miota siihen tosiasiaan, että ihmistieteissä valitut muuttujat pystyvät parhaim-
millaankin selittämään vain osan sosiaalisesta todellisuudesta, eivätkä tekijöiden 
yhteisvaikutukset ole ennustettavissa (ks. esim. Erätuuli, Leino & Yli-Luoma 
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1994, 83; Jokivuori & Hietala 2007, 38). Ulkoinen kato on pitkittäistutkimuk-
sessa luotettavuuteen vaikuttava asia. Ulkoista katoa syntyi yhdeksän vuoden 
seurannassa 25,5 %, jota voidaan pitää kohtuullisena. Kato ei ollut miltään osin 
valikoitunutta.  
Tutkimuksen luotettavuuden arviointi perustuu validiteetin ja reliabiliteetin 
arviointiin. Onko mitattu sitä, mitä on pitänyt; onko tutkimus toistettavissa; 
ovatko käytetyt mittarit päteviä? Tässä tutkimuksessa käytettiin arvostettuja ja 
yleisesti tunnettuja mittareita, joista kaikista on olemassa asianmukaiset reliabi-
liteettikuvaukset. Samoja mittareita on käytetty lukuisissa muissa tutkimuksissa, 
ja niiden käytöstä on raportoitu myös kansainvälisissä artikkeleissa. Hyvätkään 
mittarit eivät itsessään takaa tutkimuksen luotettavuutta, vaan tarvitaan myös 
ammattitaitoa ja perehtyneisyyttä mittarien käyttöön. Tutkija ohjasi kaikkia tut-
kimuksen tiedonkerääjiä henkilökohtaisesti ja antoi myös selkeitä kirjallisia oh-
jeita (lähinnä yläkoulun äidinkielen opettajille). Koska tiedonkerääjiä oli monta 
pitkittäistutkimuksen kuluessa, täyttä yhdenmukaisuutta ei voida taata.  
Alakoulun osalta tilanne oli hyvin hallittu, kun kaikki tutkimuksen kulkuun 
osallistuvat laaja-alaiset erityisopettajat olivat kelpoisia ja jo kokemusta omaa-
via sekä motivoituneita tutkimuksen tekemiseen. Lisäksi tutkimukseen liittyvä 
tiedonkeruu vastasi heidän työssään suunnittelemaa testausaikataulua ja –rutiini-
a. Toimenpide, joka olisi parantanut tutkimustulosten yleistettävyyttä, on se, että 
teknisen lukutaidon tasoryhmiin 1–3 sijoittuneet oppilaat olisi testattu toiseen 
kertaan kulloisenkin osatestin rinnakkaisversiolla teknisen lukemisen vaikeuk-
sien vahvistamiseksi. Näin tulokset olisivat paremmin vertailukelpoisia esimer-
kiksi normiaineiston kanssa. Yhden kerran mittaustapa oli se, jota kentällä ylei-
sesti käytetään, ja loppujen lopuksi kyse oli resurssien säästämisestä. Tutki-
muksen alkuvaiheen tiedonkeruuta koko ikäluokan osalta rajoitti se, että yksi 
laaja-alainen erityisopettaja pian eläkkeelle siirtyvänä halusi jättäytyä tutkimuk-
sesta sivuun. Näin koko ikäluokka saatiin tutkimukseen vasta kolmannelta luo-
kalta. Aineiston edustavuus ikäluokan suhteen on tarkastettu. Yläkoulun osalta 
tutkimukseen liittyy useanlaisia rajoitteita. Ensimmäisenä voidaan mainita ikä-
ryhmään liittyvä haaste, joka näkyi siinä, että tunneilta poissaolevia oppilaita 
osui myös tutkimustunteihin kohtuullisen paljon. Yläkoulun kiire ja rajalliset 
henkilöresurssit puolestaan vaikuttivat siihen, että monet opettajat eivät pysty-
neet järjestämään uusintatestaustilanteita testitunneilta poissaolleille. Puuttuvaa 
tietoa ts. sisäistä katoa syntyi näin niin runsaasti, ettei sen imputointi tuntunut 
järkevältä. Tästä seurasi se, että pitkittäistutkimusasetelmassa päädyttiin tarkas-
telemaan tutkimuskysymyksestä riippuen joko koko seuranta-aineistoa, tai valit-
tiin seuranta-aineistoa edustamaan se osa seuranta-aineistosta, jolla oli tieto 
kaikilta kolmelta testitunnilta. Jälkimmäiselle valinnalle perusteluna esitetään se, 
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että tuen tarpeiden analyysiä ei olisi voitu muuten esittää ikäluokkaa koskien. 
Kuten voidaan olettaa, tähän tarkasteluun otettu yläkoululaisten joukko oli joil-
takin osin valikoitunut. Valikoitumista tapahtui niin, että tarkasteltava osa ikä-
luokasta poikkesi poissaolijoista koulumenestykseltään parempina. Tähän löytyy 
ymmärrettäviä selityksiä mm. motivaation alueelta (ks. esim. Niemivirta 2004). 
Toisaalta tutkimuksen luotettavuutta lisää se, että valikoitumista lukutaidon 
suhteen ei ollut tapahtunut. Em. kahdessa ryhmässä ei ollut ollut eroja lukutai-
don suhteen kuudennella luokalla. Poikittaistarkastelussa tarkasteltiin kuhunkin 
testiin osallistuneita oppilaita.  
Tutkimuksen rajoituksista on mainittava se, että seulatyyppiset testit saatta-
vat ylidiagnosoida poikia (esim. Savolainen 2009). Pohdinnan kohteeksi joutu-
vat myös osa-aikaisen erityisopetuksen mittaamisen vaikeudet (Korkeakoski 
2005b; Kuusela 2006; Jahnukainen 2006; Metsämuuronen 2006). Osa-aikaisen 
erityisopetuksen saamista selvitettiin oppilaskorteista, mutta kaikkien erityis-
opettajien ja erityisopettajina toimivien (yläkoulu) kanssa käytiin lisäksi henki-
lökohtaisesti läpi oppilastasolla saadun erityisopetuksen määrä (säännöllisyys ja 
sisältö). Analyysivaiheeseen liittyen osa-aikaisen erityisopetuksen muuttaminen 
määrälliseen muotoon oli keinotekoista, ja aiheutti epänormaalia jakaumaa. Eri-
tyisopetuksen määrälliseksi muuttamisessa pyrittiin kuitenkin saamaan jollakin 
keinolla tarkempaa kuvaa asiasta kuin pelkän 0/1-muuttujan avulla.  
Yläkouluissa tutkimuksen tekoa haittasi myös kelpoisten erityisopettajien 
puute, joka aiheutti opettajien vaihtuvuutta ja tiedon saannin haasteita. Tutkijan 
toimiessa itse kunnan erityisopettajana tiedon vääristymisen riskejä mm. liittyen 
yläkoulun erityisopetuksen antamiseen pystyttiin ennakoimaan ja välttämään 
kohtuullisesti. 
Tilastollisen analyysin osalta useiden muuttujien jakaumat eivät noudatta-
neet normaalijakaumaa normaalisuustestein arvioituna. Silmämääräiset jakau-
matarkastelut puolsivat silti usein jakauman kohtuullista normaaliutta. Aina, kun 
oli syytä epäillä jakauman vinoutumista, tarkistettiin tulokset non-parametristen 
testien avulla. Analyysivaiheeseen liittyy myös huomautus siitä, että joissakin 
tarkasteluissa ryhmäkoot muodostuivat osin pieniksi, mikä vaikuttaa näiden 
tarkasteluiden kohdalla tulosten yleistettävyyteen. Efektikokoja arvioitaessa pi-
tää ottaa huomioon ryhmien homogenisoituminen tietyissä tarkasteluissa, mikä 
osaltaan vaikuttaa efektikokoa kasvattavasti. Monitasomallinnuksen käyttö kol-
mannen luokan lukutaidon tarkastelussa ja kuudennen luokan lukutaito- sekä 
koulumenestystarkasteluissa nostavat mitä ilmeisimmin tutkimuksen luotetta-
vuutta, kun hierarkkisen aineiston ryvästymisen tuomaa riskiä on pyritty kont-
rolloimaan monitasomallinnuksen avulla. 
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15.9 Jatkotutkimuksen kohteita 
Suomessa kaivataan käytäntöä palvelevaa tutkimusta, joka täyttää myös tieteen 
kriteerit. Tämä tarkoittaa esimerkiksi entistä enemmän näyttöön perustuvaa tut-
kimusta ja tietoa eri menetelmien ja interventioiden tehosta. (esim. Savolainen 
2012.) 
Erityisopetuksen strategian mukanaan tuomaa uudistusta on syytä seurata ja 
kehitystyötä jatkaa kentällä. Erityisopetuksen strategia on tuottanut lukuisia 
hyviä toimintamalleja, mutta niiden raportointi, arviointi ja levittäminen laajem-
paan käyttöön on yksi tutkimustukea kaipaava alue. Toivon mukaan myös osa-
aikaisen erityisopetuksen käytäntöjen kirjaamiseen ja seurantaan saataisiin entis-
tä yhtenäisempiä malleja.  
Heikon lukutaidon ja sen harjaannuttamiseen suunnatun osa-aikaisen erityis-
opetuksen tutkiminen on edelleen tärkeä tutkimuskohde. Näin ollen huolella 
suunniteltu ja toteutettu seurantatutkimus puolustaa jatkuvasti paikkaansa luku-
taitotutkimuksessa. Esikouluiässä seulontaa tulisi tarkentaa kirjain-äänne-vas-
taavuutta sekä nopeaa nimeämistä että lisäksi kielellistä työmuistia arvioiden. 
Koska koko ympäristö voidaan käsittää tietyssä mielessä interventioksi, tulisi 
suuresta määrästä ekologisia muuttujia olla täsmällistä tietoa. Laaja pitkittäistut-
kimus vaatii runsaasti resurssia, mutta onnistuessaan se lisää monitieteistä näkö-
kulmaa oppimisvaikeuksiin ja palvelee myös käytäntöä. Tästä erinomainen esi-
merkki on Jyväskylän pitkittäistutkimus.  
Olisi mielenkiintoista kehitellä lukutaitoa tukevaa interventiota, jossa inten-
siivinen lukemisen interventio kohdistettaisiin koko luokkaan, ja siihen yhdistet-
täisiin tehostettu interventio pienryhmässä. Luokanopettajan ja erityisopettajan 
yhteisopettajuuteen perustuva työskentelymalli olisi intervention perusta. Kodit 
pitäisi sitouttaa kiinteästi mukaan toimintaan. Malliin voitaisiin rakentaa tavoit-
teet, sisällöt ja menetelmät jokaiselle luokkatasolle erikseen. Tavoitteena olisi 
se, että alakoulun aikana saavutetaan toimiva lukutaito sekä teknisen lukutaidon 
että luetun ymmärtämisen alueilla. Oppilaan oma rooli ja lukemiseen sitoutumi-
nen olisi mallin lähtökohta (vrt. Sulkunen & Välijärvi 2012). Vain lukuharras-
tuksen avulla oppilaan tekninen lukutaito saavuttaa sellaisen tason, että energiaa 
riittää myös luetun ymmärtämiseen ja tekstistä oppimiseen. 
Laadullinen tutkimusote lukemisvaikeuksiin on ollut vähäisessä määrin käy-
tössä (vrt. Paananen 2006). Olisi mielenkiintoista päästä tutkimaan yläkou-
luikäisten omaa kokemusmaailmaa liittyen lukemisvaikeuksiin koulupolun ku-
luessa. Toinen laadullisen tutkimuksen aihe voisi olla vanhempien kokemus 
kouluarjen jakamisesta lukemisvaikeuksisen lapsen kanssa. 
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Omat jatkotutkimusajatukseni nousevat osin tämän tutkimuksen yhteydessä 
keräämästäni tutkimusaineistosta, joka on vielä analysoimatta ja raportoimatta. 
Tutkimuskysymykset voisivat liittyä kuullun ymmärtämisen ja luetun ymmär-
tämisen yhteyksiin sekä toisaalta yläkoululaisten opiskelutaitoihin ja heidän 
kokemaansa opiskelun työläyteen. Käsillä olevaa tutkimusta voisi myös edelleen 
jalostaa esimerkiksi tiivistämällä tutkimustuloksia sukupuolikohtaisiksi polku-
analyysimalleiksi.  
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Lukemisvaikeudet ja osa-aikainen erityisopetus 299 
Liitteet 
 
Liite 1: Esikoulun perusaineistossa (N=184) tapahtunut kato eri tarkastelujaksoina ja esi-
koulutestin (Diagnostiset testit I) tulokset ja ryhmäerojen tarkastelu. 
 


























t(182) = -.40 
p = .692  
U = 886.50  
p = .704 
 















t(182) = -.64 
p = .521  
U = 640.00 
 p = .525 
 















t (182) = -.54 
 p =.593 
U = 3053.00  
p =.597 
Huom.1) ryhmä 1 = lähtöaineisto ja ryhmä 2 = lähtöaineistosta seurannassa muodostunut ulkoinen 
kato. 
Huom2)   Diagnostiset testit I maxpistemäärä 50 pistettä. 
 
 
Liite 2: Kolmannen luokan lukutaitotestien tulokset ja ryhmäerojen tarkastelu esikouluai-
neiston ja kolmannella luokalla täydentyneen ikäluokan osan kohdalla. 
 







SD1 SD2 ryhmäerot ja merkitsevyys 
LY3 esikoulu n=173 
3.lk 
n=179 33.99 34.32 8.41 7.22 
t (347) = -.40 
p = .689 
U = 14996.00 
p = .816 
TL4A esikoulu n=173 
3.lk 
n=179 12.47 12.13 2.66 2.82 
t (345) = 1.13 
p = .260 
U = 13544.00 
p = .107 
Huom. 1)  LY3 = Ala-asteen Lukutesti: Kolmannen luokan luetun ymmärtämisen neljän osa-testin 
yhteistulos. 
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Liite 3: Yhdeksännen luokan testeihin osallistuminen seuranta-aineistossa 3.–9.lk 
 
Seuranta-aineiston koko N = 287 (kato 7 oppilasta). 
 
Testi 





hylätty suoritus – 
muu * 
Ly9 
”Kylän koirat” 38 224 17 1 
Tl1 
”Etsi kirjoitusvirheet” 48 227 4 1 
Tl2 




50 229 1 - 
 
 
Liite 4: Analyysi- ja kuvausmenetelmät. Tutkimusteema I: Lukemisvaikeuksien esiintymi-
nen, seulonta ja pysyvyys. 
 
Kysymykset Kuvaus ja menetelmät 
Lukemisvaikeuksien toteaminen 
koulupolun varrella, seulonta ja 
lukemisvaikeuksien määrittely eri 
kriteereillä 
esikouluseulan herkkyys ja tarkkuus, persentiilitarkas-telut, 
tasoryhmätarkastelut, tuen tarve-analyysi, alaryhmä-
määritykset ja -osuudet, One-way Anova, Levenen testi, 
Kruskal-Wallis-analyysi, parivertailut Contrast-menetel-mällä 
+ Bonferroni-korjaus, tunnusluvut M ja SD, t-testi, Mann-
Whitney U-testi, efektikoko: Cohenin d 
Lukemisvaikeuksien pysyvyys 
koulupolun aikana sekä alaryh-
mäkohtainen esiintyminen ja py-
syvyys 
korrelaatiotarkastelut, ristiintaulukointi, ratkaisuprosentit ja -
muutos, General linear model/ Variance Components/ sisäkor-
relaatio, Two-way Anova, tunnusluvut M ja SD, t-testi, efekti-
koko: Cohenin d, logistinen regressio,  
z-transformaatio/standardipisteet 
Lukutaitopolut ja yksilölliset  
kehityskulut lukemisvaikeuksien 
kohdalla 
seulapositiiviset/seulanegatiiviset (0/1) kolmessa mittaus-
pisteessä, polkujen muodostaminen, ristiintaulukointi 
Huom: T-testillä tarkoitetaan tässä yhteydessä kaikkien tutkimuskysymysten kohdalla kahden riippu-








Liite 5: Analyysi- ja kuvausmenetelmät. Tutkimusteema II: Lukemisvaikeudet ja koulume-
nestys. 
 
Kysymykset Kuvaus ja menetelmät 
Koulumenestysmuuttujien alustavat 
tarkastelut 
todistusmittareiden reliabiliteetit, summamuuttujat 
todistuksiin liittyen, tunnusluvut M ja SD, keski-
arvoluokkien muodostaminen, keskiarvomuutos 6_9, 
korrelaatiotarkastelut, One-way Anova, Levenen testi, 
Kruskal-Wallis-analyysi, General linear mo-
del/Variance Components /sisäkorrelaatio, 
Mlwin/monitasotarkastelu 
Lukutaidon, lukemisvaikeuden ja 
koulumenestyksen yhteydet (koulu-
menestys eri lukutaitopoluilla; lukemis-
vaikeuksien ja lukemisvaikeuden ala-
ryhmien yhteys koulumenestykseen) 
tunnusluvut M ja SD, t-testi, efektikoko: Cohenin d, 
One-way Anova, post hoc-tarkastelut Scheffen testillä 
+ Bonferroni-korjaukset, ristiintaulukointi,  
χ 2-testi, efektin voimakkuus: Cramerin V, Two-way 
Anova 
Koulumenestyksen muutokset kuuden-
nelta luokalta yhdeksännelle luokalle ja 
lukutaidon yhteys tähän muutokseen 
tunnusluvut M ja SD, Two-way Anova/viiva-
diagrammit 
Oppilaiden lukutaitokehityksessä 
yhdeksännen luokan koulumenestystä 
selittävät tekijät 
muuttujamuunnos LY 9 (potenssimuunnos) 
lineaarinen regressioanalyysi/enter-menetelmä, mallin 
kehittely stepwise-menetelmällä, 
diagnostiset tarkastelut 
Huom: T-testillä tarkoitetaan tässä yhteydessä kaikkien tutkimuskysymysten kohdalla kahden riippu-
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Liite 6: Analyysi- ja kuvausmenetelmät. Tutkimusteema III:Lukemisvaikeudet ja osa-
aikainen erityisopetus. 
 
Kysymykset Kuvaus ja menetelmät 
Osa-aikaisen erityisopetuksen saaminen 
ja kertymät koulupolulla (eri tarkastelu-
jaksoilla; eri sukupuolilla, eri lukemis-
vaikeuksien alaryhmissä; eri lukemis-
vaikeuden alakoulupoluilla) 
osa-aikaisen erityisopetuksen saaminen koodattuna 
määrälliseksi muuttujaksi, erityisopetuksen kertymä-
keskiarvot eri tarkastelujaksoilla, pylväsdiagrammit ja 
pinotut pylväskuviot kertymäkeskiarvoista  
Osa-aikaisen erityisopetuksen tarpeeseen 
vastaaminen  
prosentti- ja keskiarvotarkastelut luokitelluissa 
ryhmissä 
Tekijät, jotka selittävät osa-aikaisen 
erityisopetuksen saamista alakoulussa ja 
yläkoulussa 
logistinen regressioanalyysi 
Osa-aikaisen erityisopetuksen yhteys 
lukutaidon kohentumiseen ja koulu-
menestyksen paranemiseen 
z-muunnos 3.lk ja 6.lk testipisteille (ly ja tl), dummy-
muuttujat ly/tl/lukuaineiden keskiarvo 6_9 ei parane/ 
paranee (0/1), korrelaatiotarkastelut, viivadiagrammit 
alaryhmittäin: kertymäkeskiarvot eri tarkastelu-jaksoilla 
– ly/tl ei parane/paranee (0/1), tunnusluvut M ja SD, t-
testi, Mann-Whitney U-testi, efektikoko: Cohenin d 
Huom: T-testillä tarkoitetaan tässä yhteydessä kaikkien tutkimuskysymysten kohdalla kahden riippu-
mattoman otoksen t-testiä (SPSS). 
 
 
Liite 7: Muuttujien normaalisuustarkastelut 
 
Esikoulu poikittaisaineisto N= 184 
 
    
Kolmogorov-Smirnov normaalisuustes-
ti/ p 0,000 
vinousluku 0,254 
vinousluvun keskivirhe 0,179 
huipukkuusluku -1,190 
huipukkuusluvun keskivirhe 0,356 
vinousluku/ keskivirhe 1,419 








3.lk poikittaisaineisto N = 352 N = 349 N = 347 
    
  LY3 TL4 A 
Kolmogorov-Smirnov normaalisuustesti/ p 0,000 0,000 
vinousluku -0,815 -0,035 
vinousluvun keskivirhe 0,131 0,131 
huipukkuusluku 0,363 0,078 
huipukkuusluvun keskivirhe 0,261 0,261 
vinousluku/ keskivirhe -6,221 -0,267 
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3.lk pitkittäisaineisto N = 287   
 N = 286 N = 284 
  LY3 TL4 A 
Kolmogorov-Smirnov normaalisuustesti/ p 0,000 0,000 
vinousluku -0,752 0,006 
vinousluvun keskivirhe 0,145 0,145 
huipukkuusluku 0,258 0,092 
huipukkuusluvun keskivirhe 0,288 0,288 
vinousluku/ keskivirhe -5,186 0,041 
huipukkuusluku/ keskivirhe 0,896 0,319 























6.lk poikittaisaineisto N = 348 (kato 12)   
 N = 336 N = 336 
  LY6 TL5 A 
Kolmogorov-Smirnov normaalisuustesti/ p 0,001 0,200 
vinousluku -0,359 0,030 
vinousluvun keskivirhe 0,133 0,133 
huipukkuusluku -0,109 -0,553 
huipukkuusluvun keskivirhe 0,265 0,265 
vinousluku/ keskivirhe -2,700 0,226 
huipukkuusluku/ keskivirhe -0,411 -2,087 
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6.lk pitkittäisaineisto N = 287 (kato12)   
 N = 275 N = 275 
  LY6 TL5 A 
Kolmogorov-Smirnov normaalisuustesti/ p 0,003 0,091 
vinousluku -0,405 -0,019 
vinousluvun keskivirhe 0,147 0,147 
huipukkuusluku -0,030 -0,605 
huipukkuusluvun keskivirhe 0,293 0,293 
vinousluku/ keskivirhe -2,755 -0,129 
huipukkuusluku/ keskivirhe -0,102 -2,065 























9. lk poikittaisaineisto N = 351     
 N = 272 N = 273 N = 273 N = 277 
  LyNMI Tl1NMI Tl2NMI Sanelut 
Kolmogorov-Smirnov normaalisuustesti/ p 0,000 0,006 0,042 0,000 
vinousluku -0,731 -0,061 -0,233 -3,183 
vinousluvun keskivirhe 0,148 0,147 0,147 0,146 
huipukkuusluku 0,028 -0,713 -0,395 17,639 
huipukkuusluvun keskivirhe 0,294 0,294 0,294 0,292 
vinousluku/ keskivirhe -4,939 -0,415 -1,585 -21,801 
huipukkuusluku/ keskivirhe 0,095 -2,425 -1,344 60,407 
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9.lk seuranta-aineisto N = 287     
 N = 224 N = 227 N = 226 N = 229 
  LyNMI Tl1NMI Tl2NMI Sanelut 
Kolmogorov-Smirnov normaalisuustesti/ p 0,000 0,010 0,200 0,000 
vinousluku -0,726 -0,006 -0,179 -2,888 
vinousluvun keskivirhe 0,163 0,162 0,162 0,161 
huipukkuusluku 0,006 -0,826 -0,486 16,374 
huipukkuusluvun keskivirhe 0,324 0,322 0,322 0,320 
vinousluku/ keskivirhe -4,454 -0,037 -1,105 -17,938 
huipukkuusluku/ keskivirhe 0,019 -2,565 -1,509 51,169 

























Kolmogorov-Smirnov normaalisuustesti/ p 0,001 0,038 0,000 0,000 
vinousluku -0,271 -0,018 -0,178 -0,099 
vinousluvun keskivirhe 0,148 0,148 0,147 0,147 
huipukkuusluku -0,464 -0,809 -0,603 -0,743 
huipukkuusluvun keskivirhe 0,294 0,294 0,294 0,294 
vinousluku/ keskivirhe -1,831 -0,122 -1,211 -0,673 
huipukkuusluku/ keskivirhe -1,565 -2,752 -2,051 -2,527 
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       
yhdistetty perusaineisto 
N=184 
ESY-oppilaat ( n=2) 
EVY-oppilas ( n=1) 
EMU-oppilaat  (n=3) 
ositt. mukautus  ( n=3) 
maahanmuuttajaopp. ( n=7) 
musiikkiluokka  ( n=19) 
kielikylpyluokka ( n=6) 
tavoitettu kato ( n=10) 






Liite 9: Esikoulutestin pistemäärät pojilla ja tytöillä histogrammin sekä laatikko-jana-
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Liite 10: Kolmannen luokan testit eri aineistoissa. 
 
ALAKOULUTESTI JA AINEISTO n min max M SD 
poikittaisaineisto 3.lk (N=352)           
luetun ymmärtäminen 3.lk 349 10,00 48,00 34,16 7,81 
pojat 179 10,00 47,00 32,66 8,10 
tytöt 170 10,00 48,00 35,74 7,19 
tekninen lukutaito 3.lk 347 3,00 20,00 12,30 2,74 
pojat 178 3,00 19,00 12,33 2,85 
tytöt 169 5,00 20,00 12,26 2,63 
alakouluaineisto 0-6 lk (N=145)           
luetun ymmärtäminen 3.lk 143 12,00 47,00 34,09 8,09 
pojat 71 13,00 47,00 32,77 8,62 
tytöt 72 12,00 45,00 35,39 7,35 
tekninen lukutaito 3.lk 142 3,00 19,00 12,44 2,73 
pojat 70 3,00 19,00 12,46 2,95 
tytöt 72 5,00 18,00 12,42 2,51 
pitkä seuranta-aineisto 0-9 lk (N=137)           
luetun ymmärtäminen 3.lk 136 12,00 47,00 34,24 8,03 
pojat 67 13,00 47,00 33,06 8,48 
tytöt 69 12,00 45,00 35,39 7,44 
tekninen lukutaito 3.lk 135 3,00 19,00 12,41 2,74 
pojat 66 3,00 19,00 12,44 2,94 
tytöt 69 5,00 18,00 12,38 2,54 
suuri seuranta-aineisto 3-9 lk (N=287)           
luetun ymmärtäminen 3.lk 286 10,00 48,00 34,39 7,63 
pojat 151 10,00 47,00 33.19 7,81 
tytöt 135 12,00 48,00 35,73 7,22 
tekninen lukutaito 3.lk 284 3,00 20,00 12,31 2,82 
pojat 150 3,00 19,00 12,33 3,00 




















Liite 11: Kolmannen luokan luetun ymmärtämisen testi LY3: Tasoryhmätarkastelu (prosent-











tytöistä  % 
1 9,2 65,6 34,4 11,7 6,5 
2 4,3 80,0 20,0 6,7 1,8 
3 8,9 71,0 29,0 12,3 5,3 
4 12,6 38,6 61,4 9,5 15,9 
5 12,6 65,9 34,1 16,2 8,8 
6 26,4 43,5 56,5 22,3 30,6 
7 14,0 46,9 53,1 12,8 15,3 
8 11,2 33,3 66,7 7,3 15,3 
9 0,9 66,7 33,3 1,1 0,6 
 
 
Liite 12: Kolmannen luokan teknisen lukutaidon testi TL4A: Tasoryhmätarkastelu (prosent-












1 9,2 65,6 34,4 11,8 6,5 
2 16,7 41,4 58,6 13,5 20,1 
3 11,0 42,1 57,9 9,0 13,0 
4 14,4 60,0 40,0 16,9 11,8 
5 31,1 49,1 50,9 29,8 32,5 
6 5,5 52,6 47,4 5,6 5,3 
7 9,8 58,8 41,2 11,2 8,3 
8 0,6 50,0 50,0 0,6 0,6 
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Liite 13: Kuudennen luokan testitulokset eri aineistoissa. 
 
ALAKOULUTESTI JA AINEISTO n min max ka kh 
poikittaisaineisto 6.lk (N=348)           
luetun ymmärtäminen 6.lk 336  9,00   45,00   31,06   6,90  
pojat 172  9,00   44,00   29,70   7,30  
tytöt 164  16,00   45,00   32,50   6,12  
tekninen lukutaito 6.lk 336  46,00   214,00   141,10   36,60  
pojat 172  46,00   214,00   132,80   34,85  
tytöt 164  64,00   214,00   149,80   36,46  
alakouluaineisto 0-6 lk (N=145)           
luetun ymmärtäminen 6.lk  135  9,00   44,00   30,55   7,15  
pojat 66  9,00   44,00   28,85   7,80  
tytöt 69  16,00   42,00   32,17   6,10  
tekninen lukutaito 6.lk 135  60,00   214,00   141,61   36,45  
pojat 66  60,00   214,00   136,29   32,99  
tytöt 69  67,00   214,00   146,70   39,04  
pitkä seuranta-aineisto 0-9 lk (N=137)           
luetun ymmärtäminen 6.lk 127  9,00   44,00   30,75   7,20  
pojat 62  9,00   44,00   28,95   7,80  
tytöt 65  16,00   42,00   32,46   6,11  
tekninen lukutaito 6.lk 127  60,00   214,00   142,19   36,81  
pojat 62  60,00   214,00   137,61   33,44  
tytöt 65  67,00   214,00   146,55   39,54  
suuri seuranta-aineisto 3-9 lk (N=287)           
luetun ymmärtäminen 6.lk 275  9,00   45,00   31,18   6,91  
pojat 145  9,00   44,00   29,70   7,28  
tytöt 130  16,00   45,00   32,84   6,10  
tekninen lukutaito 6.lk 275  46,00   214,00   141,14   37,64  
pojat 145  46,00   214,00   133,48   36,45  

















Liite 14: Kuudennen luokan luetun ymmärtämisen testi LY6: Tasoryhmätarkastelu (prosent-












1 5,1 88,2 11,8 8,7 1,2 
2 6,2 66,7 33,3 8,1 4,3 
3 13,1 61,4 38,6 15,7 10,4 
4 14,9 42,0 58,0 12,2 17,7 
5 15,2 47,1 52,9 14,0 16,5 
6 22,9 54,5 45,5 24,4 21,3 
7 10,4 42,9 57,1 8,7 12,2 
8 9,2 29,0 71,0 5,2 13,4 
9 3,0 50,0 50,0 2,9 3,0 
 
 
Liite 15: Kuudennen luokan teknisen lukutaidon testi TL5A: Tasoryhmä-tarkastelu (prosent-












1 7,7 73,1 26,9 11,0 4,3 
2 10,7 63,9 36,1 13,4 7,9 
3 17,0 52,6 47,4 17,4 16,5 
4 20,2 60,3 39,7 23,8 16,5 
5 17,9 50,0 50,0 17,4 18,3 
6 11,0 37,8 62,2 8,1 14,0 
7 8,6 27,6 72,4 4,7 12,8 
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Liite 16: Yhdeksännen luokan kaikkiin testeihin osallistuneiden seuranta-aineiston oppilai-
den (aineisto B) testitulokset verrattuna seuranta-aineiston kuhunkin testiin osallis-
tuneiden oppilaiden testituloksiin. 
 




M SD M SD 
LY9, N = 224 
npojat= 114; ntytöt=110 
32.94 9.94 33.19 9.79 
TL9 1.testi, N= 227 
npojat=118; ntytöt=109 
60.95 23.43 61.30 23.83 
TL9 2.testi, N =226 
npojat=118; ntytöt=108 
67.50 20.20 66.71 20.08 
Sanelu 9.lk, N =229 
npojat=120; ntytöt=109 
18.72 1.26 18.72 1.28 
 
 
Liite 17: Lukemisvaikeuksien esiintyminen kolmannen ja kuudennen luokan poikittaisaineis-
toissa. 
 
Taulukko 1. Lukemisvaikeuden alaryhmien esiintyminen kolmannen luokan poikittaisaineis-


























      




    
 
     
 
    
 
 
   
     
 
Taulukko 2. Lukemisvaikeuden alaryhmien esiintyminen kuudennen luokan poikittaisaineis-
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Liite 18: Parivertailut ja kontrastit 3.lk alaryhmät ja 6.lk alaryhmät 
 
Huom. vertailtavat alaryhmät merkitty painokertoimin (-1) ja (1) sekä tummennetulla pohjal-
la. 
 






vaikeutta dyslektikko hyperlektikko 
heikko 
lukija 
1 0,000 0,000 -1 1 0 0 
2 0,000 0,000 -1 0 1 0 
3 0,000 0,000 -1 0 0 1 
4 0,000 0,000 0 -1 1 0 
5 0,000 0,000 0 -1 0 1 
6 0,041 0,246 0 0 -1 1 
 











1 0,000 0,000 -1 1 0 0 
2 0,007 0,042 -1 0 1 0 
3 0,000 0,000 -1 0 0 1 
4 0,000 0,000 0 -1 1 0 
5 0,002 0,012 0 -1 0 1 
6 0,000 0,000 0 0 -1 1 
 











1 0,003 0,018 -1 1 0 0 
2 0,000 0,000 -1 0 1 0 
3 0,000 0,000 -1 0 0 1 
4 0,000 0,000 0 -1 1 0 
5 0,000 0,000 0 -1 0 1 
6 0,773 4,638* 0 0 -1 1 
* max-arvo korjauksen jälkeen 1,000  
 






vaikeutta dyslektikko hyperlektikko 
heikko 
lukija 
1 0,000 0,000 -1 1 0 0 
2 0,122 0,732 -1 0 1 0 
3 0,000 0,000 -1 0 0 1 
4 0,000 0,000 0 -1 1 0 
5 0,091 0,546 0 -1 0 1 
6 0,000 0,000 0 0 -1 1 
 
318 Anne-Mari Panula 
 
Liite 19: Alaryhmittäiset interkorrelaatiot seuranta-aineistossa. Huom. alaryhmittely 3.lk 
mukaan 
 








tekninen lukutaito 3.lk .45***   
Luetun ymmärtäminen 6.lk .69*** .43***  
tekninen lukutaito 6.lk .47*** .45*** .37*** 
***P<.001. **P<.01.*P<.05 
 








tekninen lukutaito 3.lk .07   
luetun ymmärtäminen 6.lk .59*** .20*  
tekninen lukutaito 6.lk .25** .23** .23** 
***p<.001. **p<.01.*p<.05  
 








tekninen lukutaito 3.lk .08   
luetun ymmärtäminen 6.lk .45*** .19  
tekninen lukutaito 6.lk .18 .44*** .06 
***p<.001. **p<.01.*p<.05  
 








tekninen lukutaito 3.lk .17   
luetun ymmärtäminen 6.lk .40 .28  
tekninen lukutaito 6.lk .46* .19 .28 
***p<.001. **p<.01.*p<.05  
 








tekninen lukutaito 3.lk .50**   
luetun ymmärtäminen 6.lk .46** .26  
tekninen lukutaito 6.lk .28 .12 .01 
***p<.001. **p<.01.*p<.05  
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Liite 20: Lukutaitoa ennustavan muuttujan ja lukutaitomuuttujien väliset korrelaatiot seuran-
ta-aineistossa esikoulusta yhdeksännelle luokalle 
 
 N = 91(npojat = 42; ntytöt = 49) 
 
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
1.fonologinen 
tietoisuus          
2. luetun ymm. 
3.lk .48***         
3. tekninen 
lukutaito 3.lk .47*** .48***        
4. luetun ymm. 
6.lk .48*** .71*** .47***       
5. tekninen 
lukutaito 6.lk .36** .48*** .57*** .39***      
6.luetun ymm. 
9.lk .38*** .51*** .36** .63*** .22*     
7.tekninen  
lukutaito 1 9.lk .49*** .46*** .55*** .50*** .67*** .35**    
8.tekninen 
lukutaito 2 9.lk .35** .30** .50*** .43*** .57*** .18 .65***   
9. oikeinkirj. 
9.lk .27** .40*** .47*** .48*** .36** .38*** .49*** .35** .27** 
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
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Liite 21: Seulatestin ja yhdeksännen luokan testien väliset korrelaatiot seuranta-aineistossa 
0-9lk. 
 
Aineisto 91/ 137 (mukana vain kaikkiin yhdeksännen luokan testeihin osallistuneet oppilaat). 
 














lation 1,000 0,353 0,177 0,268 0,380 
Sig. (2-tailed)  0,001 0,093 0,010 0,000 
Kylän koirat ly 
NMI 9.lk 
  
  N 91 91 91 91 91 
Pearson Corre-
lation 0,353 1,000 0,652 0,432 0,493 
Sig. (2-tailed) 0,001  0,000 0,000 0,000 
Tekn. luk. 1 NMI 
9.lk 
  
  N 91 91 91 91 91 
Pearson Corre-
lation 0,177 0,652 1,000 0,284 0,354 
Sig. (2-tailed) 0,093 0,000  0,006 0,001 
Tekn.luk. 2 NMI 
9.lk 
  
  N 91 91 91 91 91 
Pearson Corre-
lation 0,268 0,432 0,284 1,000 0,274 
Sig. (2-tailed) 0,010 0,000 0,006  0,009 
Saneluka 9.lk 
  
  N 91 91 91 91 91 
Pearson Corre-
lation 0,380 0,493 0,354 0,274 1,000 




  N 91 91 91 91 91 
 
 
Liite 22: Kaikkiin yläkoulutesteihin osallistuneet oppilaat (N=198). T-testi: Ryhmäerot 
alakoulutesteissä ryhmissä mukana jo esikoulussa (n=91) ja mukana kolmannelta 
luokalta asti (n=107) 
 
Group Statistics 
Mukana jo esikoulussa  N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 
0 107 35,30 7,066 ,683 LY3/3.lk 
1 90 35,27 7,624 ,804 
0 106 12,30 2,932 ,285 Tl4 A/3.lk 
1 89 12,52 2,590 ,275 
0 105 32,03 6,318 ,617 LY6/6.lk 
1 88 30,93 7,494 ,799 
0 105 140,87 39,157 3,821 TL5 A/6.lk. 
1 88 142,22 36,185 3,857 
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 Levene's Test for 
Equality of Vari-
ances t-test for Equality of Means 
95% Confidence 
Interval of the 
Difference 
 








ence Lower Upper 
LY3/3.lk ,129 ,720 ,031 195 ,975 ,032 1,048 -2,034 2,099 
TL4 
A/3.lk 2,154 ,144 -,538 193 ,591 -,215 ,400 -1,004 ,574 
LY6/6.lk ,969 ,326 1,103 191 ,271 1,097 ,994 -,864 3,058 
TL5 
A/6.lk ,965 ,327 -,247 191 ,805 -1,349 5,468 -12,134 9,436 
Huom. varianssit kaikissa testeissä yhtä suuret molemmissa ryhmissä.  
 
 
Liite 23: Alaryhmät ja arvosanat 
 
Alaryhmä  N min max M SD 
Äidinkieli 9.lk 150 4 10 8,27 1,097 
Englanti 9.lk 150 5 10 7,88 1,146 
äidinkieli6.lk 150 7 10 8,64 ,753 
englanti6.lk 150 5 10 8,55 1,114 
ei lukemisvaikeutta 
Valid N (listwise) 149     
Äidinkieli 9.lk 60 5 10 7,45 ,999 
Englanti 9.lk 59 5 9 7,08 1,134 
äidinkieli6.lk 60 5 9 7,97 ,901 
englanti6.lk 60 5 10 7,53 1,241 
dyslektikko 
Valid N (listwise) 59     
Äidinkieli 9.lk 27 5 9 6,85 1,199 
Englanti 9.lk 27 5 9 6,48 1,122 
äidinkieli6.lk 27 6 9 7,56 ,847 
englanti6.lk 27 5 9 7,26 1,095 
hyperlektikko 
Valid N (listwise) 27     
Äidinkieli 9.lk 36 5 9 6,64 ,961 
Englanti 9.lk 36 5 8 6,50 ,878 
äidinkieli6.lk 36 6 9 7,11 ,919 
englanti6.lk 36 5 9 6,69 1,142 
heikko lukija 
Valid N (listwise) 35     
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Liite 24: Lukemisvaikeuksien alaryhmät: Kaikkien aineiden keskiarvo 9.lk tavallisella ja 













Bound Min Max 
ei lukemisvai-
keutta 
99 8,01 0,83 0,08 7,85 8,18 5,70 9,79 
dyslektikko 40 7,64 0,93 0,15 7,35 7,94 6,17 9,58 
hyperlektikko 22 7,29 0,94 0,20 6,87 7,70 5,33 8,84 







Total 188 7,72 0,90 0,07 7,59 7,85 5,33 9,79 
ei lukemisvai-
keutta 51 8,57 0,71 0,10 8,37 8,77 7,06 9,78 
dyslektikko 20 7,85 0,72 0,16 7,51 8,18 6,26 8,68 
hyperlektikko 2 7,02 1,70 1,20 -8,23 22,27 5,82 8,22 
heikko lukija 3 7,68 0,68 0,39 5,99 9,37 7,13 8,44 
selektiivi-





Total 76 8,30 0,82 0,09 8,11 8,49 5,82 9,78 
 
 
Liite 25: Seuranta-aineisto jaettuna luetun ymmärtämisen ja teknisen lukutaidon testitulok-
sen perusteella yhdeksään ryhmään sukupuolittain. 
 










män keskitason Total 
6.lk tl tasoryhmissä 
1-3-alle ikätason 26 28 5 59 
6.lk tl tasoryhmissä 
4-6-ikätasolla 16 43 13 72 
6.lk tl tasoryhmissä 7 
ja 8-yli ikätason  4 5 5 14 
poika 
Total 46 76 23 145 
6.lk tl tasoryhmissä 
1-3-alle ikätason 11 23 4 38 
6.lk tl tasoryhmissä 
4-6-ikätasolla 5 38 20 63 
6.lk tl tasoryhmissä 7 
ja 8-yli ikätason  2 13 14 29 
tyttö 
Total 18 74 38 130 
 
